Nach dem PISA-Schock: Höhere Bildungsausgaben oder umfassende Bildungsreform? by Gundlach, Erich
Gundlach, Erich
Nach dem PISA-Schock: Höhere Bildungsausgaben oder umfassende
Bildungsreform? 
Hansel, Toni [Hrsg.]: Pisa - und die Folgen? Die Wirkung von Leistungsvergleichsstudien in der Schule.
Herbolzheim : Centaurus 2003, S. 216-236
Empfohlene Zitierung/ Suggested Citation:
Gundlach, Erich: Nach dem PISA-Schock: Höhere Bildungsausgaben oder umfassende Bildungsreform? 
- In: Hansel, Toni [Hrsg.]: Pisa - und die Folgen? Die Wirkung von Leistungsvergleichsstudien in der
Schule. Herbolzheim : Centaurus 2003, S. 216-236 - URN: urn:nbn:de:0111-opus-34225
in Kooperation mit / in cooperation with:
Nutzungsbedingungen Terms of use
Gewährt wird ein nicht exklusives, nicht übertragbares, persönliches und
beschränktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschließlich für den persönlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt.
Die Nutzung stellt keine Übertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschränkungen: Auf
sämtlichen Kopien dieses Dokuments müssen alle Urheberrechtshinweise und
sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie dürfen
dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise abändern, noch dürfen Sie dieses
Dokument für öffentliche oder kommerzielle Zwecke vervielfältigen, öffentlich
ausstellen, aufführen, vertreiben oder anderweitig nutzen.
We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.
This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.
Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.
By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.
Kontakt / Contact:
peDOCS
Deutsches Institut für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF)
Informationszentrum (IZ) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de
PISA – UND DIE FOLGEN?
Die Wirkung von Leistungsvergleichsstudien 
in der Schule
Toni Hansel (Hg.)
Centaurus Verlag
Herbolzheim 2003
PISA – UND DIE FOLGEN?
Die Wirkung von Leistungsvergleichsstudien 
in der Schule
Toni Hansel (Hg.)
Centaurus Verlag
Herbolzheim 2003
PISA – UND DIE FOLGEN?
Die Wirkung von Leistungsvergleichsstudien 
in der Schule
Toni Hansel (Hg.)
Centaurus Verlag
Herbolzheim 2003
PISA – UND DIE FOLGEN?
Die Wirkung von Leistungsvergleichsstudien 
in der Schule
Toni Hansel (Hg.)
Centaurus Verlag
Herbolzheim 2003
Die Deutsche Bibliothek – CIP-Einheitsaufnahme
Bibliographische Information der Deutschen Bibliothek  
Die Deutsche Bibliothek verzeichnet diese Publikation in der 
Deutschen Nationalbibliographie; detaillierte bibliographische Daten 
sind im Internet über http://dnb.ddb.de abrufbar.
ISBN 3-8255-0466-2
ISSN 1616-7414
Alle Rechte, insbesondere das Recht der Vervielfältigung und Verbreitung sowie der
Übersetzung, vorbehalten. Kein Teil des Werkes darf in irgendeiner Form (durch
Fotokopie, Mikrofilm oder ein anderes Verfahren) ohne schriftliche Genehmigung des
Verlages reproduziert oder unter Verwendung elektronischer Systeme verarbeitet,
vervielfältigt oder verbreitet werden.
© CENTAURUS Verlags-GmbH & Co. KG, Herbolzheim 2003
Umschlaggestaltung: DTP-Studio, Antje Walter, Hinterzarten
Satz: Vorlage des Herausgebers
Druck: primotec-printware, Herbolzheim
Der Herausgeber, Prof. Dr. Toni Hansel, ist Professor für Schulpädagogik an
der Universität Rostock und Direktor des Instituts für Schulpädagogik.
Die Deutsche Bibliothek – CIP-Einheitsaufnahme
Bibliographische Information der Deutschen Bibliothek  
Die Deutsche Bibliothek verzeichnet diese Publikation in der 
Deutschen Nationalbibliographie; detaillierte bibliographische Daten 
sind im Internet über http://dnb.ddb.de abrufbar.
ISBN 3-8255-0466-2
ISSN 1616-7414
Alle Rechte, insbesondere das Recht der Vervielfältigung und Verbreitung sowie der
Übersetzung, vorbehalten. Kein Teil des Werkes darf in irgendeiner Form (durch
Fotokopie, Mikrofilm oder ein anderes Verfahren) ohne schriftliche Genehmigung des
Verlages reproduziert oder unter Verwendung elektronischer Systeme verarbeitet,
vervielfältigt oder verbreitet werden.
© CENTAURUS Verlags-GmbH & Co. KG, Herbolzheim 2003
Umschlaggestaltung: DTP-Studio, Antje Walter, Hinterzarten
Satz: Vorlage des Herausgebers
Druck: primotec-printware, Herbolzheim
Der Herausgeber, Prof. Dr. Toni Hansel, ist Professor für Schulpädagogik an
der Universität Rostock und Direktor des Instituts für Schulpädagogik.
Die Deutsche Bibliothek – CIP-Einheitsaufnahme
Bibliographische Information der Deutschen Bibliothek  
Die Deutsche Bibliothek verzeichnet diese Publikation in der 
Deutschen Nationalbibliographie; detaillierte bibliographische Daten 
sind im Internet über http://dnb.ddb.de abrufbar.
ISBN 3-8255-0466-2
ISSN 1616-7414
Alle Rechte, insbesondere das Recht der Vervielfältigung und Verbreitung sowie der
Übersetzung, vorbehalten. Kein Teil des Werkes darf in irgendeiner Form (durch
Fotokopie, Mikrofilm oder ein anderes Verfahren) ohne schriftliche Genehmigung des
Verlages reproduziert oder unter Verwendung elektronischer Systeme verarbeitet,
vervielfältigt oder verbreitet werden.
© CENTAURUS Verlags-GmbH & Co. KG, Herbolzheim 2003
Umschlaggestaltung: DTP-Studio, Antje Walter, Hinterzarten
Satz: Vorlage des Herausgebers
Druck: primotec-printware, Herbolzheim
Der Herausgeber, Prof. Dr. Toni Hansel, ist Professor für Schulpädagogik an
der Universität Rostock und Direktor des Instituts für Schulpädagogik.
Die Deutsche Bibliothek – CIP-Einheitsaufnahme
Bibliographische Information der Deutschen Bibliothek  
Die Deutsche Bibliothek verzeichnet diese Publikation in der 
Deutschen Nationalbibliographie; detaillierte bibliographische Daten 
sind im Internet über http://dnb.ddb.de abrufbar.
ISBN 3-8255-0466-2
ISSN 1616-7414
Alle Rechte, insbesondere das Recht der Vervielfältigung und Verbreitung sowie der
Übersetzung, vorbehalten. Kein Teil des Werkes darf in irgendeiner Form (durch
Fotokopie, Mikrofilm oder ein anderes Verfahren) ohne schriftliche Genehmigung des
Verlages reproduziert oder unter Verwendung elektronischer Systeme verarbeitet,
vervielfältigt oder verbreitet werden.
© CENTAURUS Verlags-GmbH & Co. KG, Herbolzheim 2003
Umschlaggestaltung: DTP-Studio, Antje Walter, Hinterzarten
Satz: Vorlage des Herausgebers
Druck: primotec-printware, Herbolzheim
Der Herausgeber, Prof. Dr. Toni Hansel, ist Professor für Schulpädagogik an
der Universität Rostock und Direktor des Instituts für Schulpädagogik.
1
1
2
3
3.1
3.2
3.3
3.4
3.5
4
4.1
4.2
4.3
Disposition
Vorwort
Hans Jürgen Wendel
Gibt es eine neue deutsche Bildungsmisere?
Literatur
Zur schulpädagogischen Signalwirkung
von PISA
Toni Hansel
PISA – und die Folgen?
Die Wirkung von Leistungsvergleichsstudien in der
Schule – eine Einführung
Hinführung
Was will PISA?
Was kann PISA nicht?
Was folgt aus PISA für die Schule? Welches sind die
Wirkungen von Leistungsvergleichsstudien für das
Bildungssystem?
Literatur
Ewald Terhart
Was bewirken Leistungsvergleichsstudien in der Schule –
und was könnten sie bewirken?
Nach PISA – Eigenarten der Diskussion
Leistungsvergleiche – und was dann?
Grundsätzliche strategische Orientierungen:
Mit welcher Zielperspektive kann und sollte man auf
Systemebene ansetzen?
Seite
9
13
 16
 18
18
 20
 22
 25
 28
 30
 30
 37
 40
1
1
2
3
3.1
3.2
3.3
3.4
3.5
4
4.1
4.2
4.3
Disposition
Vorwort
Hans Jürgen Wendel
Gibt es eine neue deutsche Bildungsmisere?
Literatur
Zur schulpädagogischen Signalwirkung
von PISA
Toni Hansel
PISA – und die Folgen?
Die Wirkung von Leistungsvergleichsstudien in der
Schule – eine Einführung
Hinführung
Was will PISA?
Was kann PISA nicht?
Was folgt aus PISA für die Schule? Welches sind die
Wirkungen von Leistungsvergleichsstudien für das
Bildungssystem?
Literatur
Ewald Terhart
Was bewirken Leistungsvergleichsstudien in der Schule –
und was könnten sie bewirken?
Nach PISA – Eigenarten der Diskussion
Leistungsvergleiche – und was dann?
Grundsätzliche strategische Orientierungen:
Mit welcher Zielperspektive kann und sollte man auf
Systemebene ansetzen?
Seite
9
13
 16
 18
18
 20
 22
 25
 28
 30
 30
 37
 40
1
1
2
3
3.1
3.2
3.3
3.4
3.5
4
4.1
4.2
4.3
Disposition
Vorwort
Hans Jürgen Wendel
Gibt es eine neue deutsche Bildungsmisere?
Literatur
Zur schulpädagogischen Signalwirkung
von PISA
Toni Hansel
PISA – und die Folgen?
Die Wirkung von Leistungsvergleichsstudien in der
Schule – eine Einführung
Hinführung
Was will PISA?
Was kann PISA nicht?
Was folgt aus PISA für die Schule? Welches sind die
Wirkungen von Leistungsvergleichsstudien für das
Bildungssystem?
Literatur
Ewald Terhart
Was bewirken Leistungsvergleichsstudien in der Schule –
und was könnten sie bewirken?
Nach PISA – Eigenarten der Diskussion
Leistungsvergleiche – und was dann?
Grundsätzliche strategische Orientierungen:
Mit welcher Zielperspektive kann und sollte man auf
Systemebene ansetzen?
Seite
9
13
 16
 18
18
 20
 22
 25
 28
 30
 30
 37
 40
1
1
2
3
3.1
3.2
3.3
3.4
3.5
4
4.1
4.2
4.3
Disposition
Vorwort
Hans Jürgen Wendel
Gibt es eine neue deutsche Bildungsmisere?
Literatur
Zur schulpädagogischen Signalwirkung
von PISA
Toni Hansel
PISA – und die Folgen?
Die Wirkung von Leistungsvergleichsstudien in der
Schule – eine Einführung
Hinführung
Was will PISA?
Was kann PISA nicht?
Was folgt aus PISA für die Schule? Welches sind die
Wirkungen von Leistungsvergleichsstudien für das
Bildungssystem?
Literatur
Ewald Terhart
Was bewirken Leistungsvergleichsstudien in der Schule –
und was könnten sie bewirken?
Nach PISA – Eigenarten der Diskussion
Leistungsvergleiche – und was dann?
Grundsätzliche strategische Orientierungen:
Mit welcher Zielperspektive kann und sollte man auf
Systemebene ansetzen?
Seite
9
13
 16
 18
18
 20
 22
 25
 28
 30
 30
 37
 40
2
4.3.1
4.3.2
4.3.3
4.4
4.4.1
4.4.2
4.4.3
4.5
5
5.1
5.2
5.2.1
5.2.2
5.2.3
5.2.4
5.2.5
5.2.6
5.3
5.4
5.5
6
6.1
6.2
6.3
6.4
6.5
6.6
Doppelte Zielsetzung
Bezugssysteme des Beurteilens
Ansatzpunkt Schwachstellen
Innerschulische Ansatzpunkte: Was ist im Blick auf die
Einzelschule möglich und dringend?
Das Lehrpersonal
Der Unterricht
Das Kollegium
Schlussbemerkung
Ulrich Sprenger
Zurückhaltung am falschen Platz!
Eine Dokumentation
Zusammenfassung
Dokumentation
Vorbemerkung
Das Projekt „Schulleistung“
Das Projekt „Hauptschule“
Das Projekt „Bildungsverläufe und psychosoziale
Entwicklung im Jugendalter (BIJU)“
Die PISA-Studien des Jahres 2000
Schlussbemerkungen
Fragen zum Nachfragen
Fragen an die Bildungspolitiker in Parteien und Verbänden
Literatur
Hermann Giesecke
PISA und der pädagogische Zeitgeist
Fetisch „Modernisierung“
Was ist Unterricht?
Pädagogische Gesinnungsorientierung
Wer soll eine Reform tragen?
Krokodilstränen für die Benachteiligten
Was ist zu tun?
 40
41
 42
 44
 44
 45
 48
 51
53
 53
 57
 57
 58
 65
 69
 79
 95
 96
 99
100
106
109
111
114
117
121
123
2
4.3.1
4.3.2
4.3.3
4.4
4.4.1
4.4.2
4.4.3
4.5
5
5.1
5.2
5.2.1
5.2.2
5.2.3
5.2.4
5.2.5
5.2.6
5.3
5.4
5.5
6
6.1
6.2
6.3
6.4
6.5
6.6
Doppelte Zielsetzung
Bezugssysteme des Beurteilens
Ansatzpunkt Schwachstellen
Innerschulische Ansatzpunkte: Was ist im Blick auf die
Einzelschule möglich und dringend?
Das Lehrpersonal
Der Unterricht
Das Kollegium
Schlussbemerkung
Ulrich Sprenger
Zurückhaltung am falschen Platz!
Eine Dokumentation
Zusammenfassung
Dokumentation
Vorbemerkung
Das Projekt „Schulleistung“
Das Projekt „Hauptschule“
Das Projekt „Bildungsverläufe und psychosoziale
Entwicklung im Jugendalter (BIJU)“
Die PISA-Studien des Jahres 2000
Schlussbemerkungen
Fragen zum Nachfragen
Fragen an die Bildungspolitiker in Parteien und Verbänden
Literatur
Hermann Giesecke
PISA und der pädagogische Zeitgeist
Fetisch „Modernisierung“
Was ist Unterricht?
Pädagogische Gesinnungsorientierung
Wer soll eine Reform tragen?
Krokodilstränen für die Benachteiligten
Was ist zu tun?
 40
41
 42
 44
 44
 45
 48
 51
53
 53
 57
 57
 58
 65
 69
 79
 95
 96
 99
100
106
109
111
114
117
121
123
2
4.3.1
4.3.2
4.3.3
4.4
4.4.1
4.4.2
4.4.3
4.5
5
5.1
5.2
5.2.1
5.2.2
5.2.3
5.2.4
5.2.5
5.2.6
5.3
5.4
5.5
6
6.1
6.2
6.3
6.4
6.5
6.6
Doppelte Zielsetzung
Bezugssysteme des Beurteilens
Ansatzpunkt Schwachstellen
Innerschulische Ansatzpunkte: Was ist im Blick auf die
Einzelschule möglich und dringend?
Das Lehrpersonal
Der Unterricht
Das Kollegium
Schlussbemerkung
Ulrich Sprenger
Zurückhaltung am falschen Platz!
Eine Dokumentation
Zusammenfassung
Dokumentation
Vorbemerkung
Das Projekt „Schulleistung“
Das Projekt „Hauptschule“
Das Projekt „Bildungsverläufe und psychosoziale
Entwicklung im Jugendalter (BIJU)“
Die PISA-Studien des Jahres 2000
Schlussbemerkungen
Fragen zum Nachfragen
Fragen an die Bildungspolitiker in Parteien und Verbänden
Literatur
Hermann Giesecke
PISA und der pädagogische Zeitgeist
Fetisch „Modernisierung“
Was ist Unterricht?
Pädagogische Gesinnungsorientierung
Wer soll eine Reform tragen?
Krokodilstränen für die Benachteiligten
Was ist zu tun?
 40
41
 42
 44
 44
 45
 48
 51
53
 53
 57
 57
 58
 65
 69
 79
 95
 96
 99
100
106
109
111
114
117
121
123
2
4.3.1
4.3.2
4.3.3
4.4
4.4.1
4.4.2
4.4.3
4.5
5
5.1
5.2
5.2.1
5.2.2
5.2.3
5.2.4
5.2.5
5.2.6
5.3
5.4
5.5
6
6.1
6.2
6.3
6.4
6.5
6.6
Doppelte Zielsetzung
Bezugssysteme des Beurteilens
Ansatzpunkt Schwachstellen
Innerschulische Ansatzpunkte: Was ist im Blick auf die
Einzelschule möglich und dringend?
Das Lehrpersonal
Der Unterricht
Das Kollegium
Schlussbemerkung
Ulrich Sprenger
Zurückhaltung am falschen Platz!
Eine Dokumentation
Zusammenfassung
Dokumentation
Vorbemerkung
Das Projekt „Schulleistung“
Das Projekt „Hauptschule“
Das Projekt „Bildungsverläufe und psychosoziale
Entwicklung im Jugendalter (BIJU)“
Die PISA-Studien des Jahres 2000
Schlussbemerkungen
Fragen zum Nachfragen
Fragen an die Bildungspolitiker in Parteien und Verbänden
Literatur
Hermann Giesecke
PISA und der pädagogische Zeitgeist
Fetisch „Modernisierung“
Was ist Unterricht?
Pädagogische Gesinnungsorientierung
Wer soll eine Reform tragen?
Krokodilstränen für die Benachteiligten
Was ist zu tun?
 40
41
 42
 44
 44
 45
 48
 51
53
 53
 57
 57
 58
 65
 69
 79
 95
 96
 99
100
106
109
111
114
117
121
123
3
7
7.1
7.2
7.3
7.3.1
7.3.2
7.3.3
7.3.4
7.3.5
7.4
7.4.1
7.4.2
7.4.3
7.4.4
7.5
7.6
7.7
8
Wirkung von PISA auf die aktuelle
Bildungspolitik
Karin Wolff
Folgerungen der aktuellen Bildungsvergleichsstudien für
das Bundesland Hessen und seine Bildungspolitik
Qualitätswende in der Bildungspolitik
PISA und die Gefahr der Stellvertreterdiskussionen
Gemeinsame Verantwortung für die Bildung
Frühe Förderung
Sprachkenntnisse sichern
Abbau der sozialen Selektivität
Leistung und Anstrengung fordern
Lesekompetenz verbessern
Qualitätsvergleiche
Qualität durch Verabredung von Standards
Die Einhaltung der Standards muss kontrolliert werden
Qualität durch Selbstständigkeit
Qualität durch Wettbewerb
Ganztagsschule: Die Nicht-Antwort auf PISA
Lehrerinnen und Lehrer: Imagegewinn statt Ansehensverlust
Berufliche Bildung
Norbert Frank
Qualitätsentwicklung unter dem Einfluss von
Schulleistungsuntersuchungen an den allgemein
bildenden Schulen in Mecklenburg-Vorpommern
Literatur
128
128
130
132
135
136
137
139
140
141
143
145
146
147
148
149
151
153
166
3
7
7.1
7.2
7.3
7.3.1
7.3.2
7.3.3
7.3.4
7.3.5
7.4
7.4.1
7.4.2
7.4.3
7.4.4
7.5
7.6
7.7
8
Wirkung von PISA auf die aktuelle
Bildungspolitik
Karin Wolff
Folgerungen der aktuellen Bildungsvergleichsstudien für
das Bundesland Hessen und seine Bildungspolitik
Qualitätswende in der Bildungspolitik
PISA und die Gefahr der Stellvertreterdiskussionen
Gemeinsame Verantwortung für die Bildung
Frühe Förderung
Sprachkenntnisse sichern
Abbau der sozialen Selektivität
Leistung und Anstrengung fordern
Lesekompetenz verbessern
Qualitätsvergleiche
Qualität durch Verabredung von Standards
Die Einhaltung der Standards muss kontrolliert werden
Qualität durch Selbstständigkeit
Qualität durch Wettbewerb
Ganztagsschule: Die Nicht-Antwort auf PISA
Lehrerinnen und Lehrer: Imagegewinn statt Ansehensverlust
Berufliche Bildung
Norbert Frank
Qualitätsentwicklung unter dem Einfluss von
Schulleistungsuntersuchungen an den allgemein
bildenden Schulen in Mecklenburg-Vorpommern
Literatur
128
128
130
132
135
136
137
139
140
141
143
145
146
147
148
149
151
153
166
3
7
7.1
7.2
7.3
7.3.1
7.3.2
7.3.3
7.3.4
7.3.5
7.4
7.4.1
7.4.2
7.4.3
7.4.4
7.5
7.6
7.7
8
Wirkung von PISA auf die aktuelle
Bildungspolitik
Karin Wolff
Folgerungen der aktuellen Bildungsvergleichsstudien für
das Bundesland Hessen und seine Bildungspolitik
Qualitätswende in der Bildungspolitik
PISA und die Gefahr der Stellvertreterdiskussionen
Gemeinsame Verantwortung für die Bildung
Frühe Förderung
Sprachkenntnisse sichern
Abbau der sozialen Selektivität
Leistung und Anstrengung fordern
Lesekompetenz verbessern
Qualitätsvergleiche
Qualität durch Verabredung von Standards
Die Einhaltung der Standards muss kontrolliert werden
Qualität durch Selbstständigkeit
Qualität durch Wettbewerb
Ganztagsschule: Die Nicht-Antwort auf PISA
Lehrerinnen und Lehrer: Imagegewinn statt Ansehensverlust
Berufliche Bildung
Norbert Frank
Qualitätsentwicklung unter dem Einfluss von
Schulleistungsuntersuchungen an den allgemein
bildenden Schulen in Mecklenburg-Vorpommern
Literatur
128
128
130
132
135
136
137
139
140
141
143
145
146
147
148
149
151
153
166
3
7
7.1
7.2
7.3
7.3.1
7.3.2
7.3.3
7.3.4
7.3.5
7.4
7.4.1
7.4.2
7.4.3
7.4.4
7.5
7.6
7.7
8
Wirkung von PISA auf die aktuelle
Bildungspolitik
Karin Wolff
Folgerungen der aktuellen Bildungsvergleichsstudien für
das Bundesland Hessen und seine Bildungspolitik
Qualitätswende in der Bildungspolitik
PISA und die Gefahr der Stellvertreterdiskussionen
Gemeinsame Verantwortung für die Bildung
Frühe Förderung
Sprachkenntnisse sichern
Abbau der sozialen Selektivität
Leistung und Anstrengung fordern
Lesekompetenz verbessern
Qualitätsvergleiche
Qualität durch Verabredung von Standards
Die Einhaltung der Standards muss kontrolliert werden
Qualität durch Selbstständigkeit
Qualität durch Wettbewerb
Ganztagsschule: Die Nicht-Antwort auf PISA
Lehrerinnen und Lehrer: Imagegewinn statt Ansehensverlust
Berufliche Bildung
Norbert Frank
Qualitätsentwicklung unter dem Einfluss von
Schulleistungsuntersuchungen an den allgemein
bildenden Schulen in Mecklenburg-Vorpommern
Literatur
128
128
130
132
135
136
137
139
140
141
143
145
146
147
148
149
151
153
166
4
9
9.1
9.2
9.3
9.4
9.5
9.5.1
9.5.2
9.5.3
9.5.4
9.6
9.7
10
10.1
10.2
10.2.1
10.2.2
10.2.3
10.2.4
10.3
10.4
10.5
10.5.1
10.5.2
10.5.3
10.6
10.6.1
10.6.2
10.6.3
10.6.4
10.7
Günther Portune
Vom Umgang mit dem Wort. Einblicke in die Ergebnisse
der PISA-Studie aus der Sicht des Freistaates Sachsen
Allgemeine Vorbemerkungen
Zum Bildungsbegriff
Die europäische Dimension des Bildungswesens
PISA und die Leistungsvergleiche
PISA-Ergebnisse
Lesekompetenz
Mathematische Grundbildung
Naturwissenschaftliche Grundbildung
Soziale Kontextfaktoren und Kompetenzerwerb
Sächsische Schlussfolgerungen
Anmerkungen
Wolfgang Nieke
Schulreform: Wie reagiert die Fachpolitik auf
bildungswissenschaftliche Bestandsaufnahmen?
Vorbemerkung
Reaktionen aus vier institutionellen Kontexten
Bundesbildungsministerium
Kultusministerkonferenz
Einzelne Länder
Deutsche Forschungsgemeinschaft
Öffentlicher Diskurs
Konsequenzen für die Schule
Konsequenzen für die Jugendhilfe
Bildungsauftrag des Kindergartens
Ganztagsschule
Elternunterstützung
Erziehungswissenschaftliche Perspektiven auf den bisherigen
Diskurs und erste Konsequenzen für die Bildungspolitik
Bildungspolitik
Paradigmenwechsel
Erziehungswissenschaftliche Forschungsmethoden
Ausbildung
Literatur
167
167
168
169
173
177
177
183
185
186
189
195
197
197
198
198
201
202
203
203
205
208
209
211
212
212
212
213
213
213
214
4
9
9.1
9.2
9.3
9.4
9.5
9.5.1
9.5.2
9.5.3
9.5.4
9.6
9.7
10
10.1
10.2
10.2.1
10.2.2
10.2.3
10.2.4
10.3
10.4
10.5
10.5.1
10.5.2
10.5.3
10.6
10.6.1
10.6.2
10.6.3
10.6.4
10.7
Günther Portune
Vom Umgang mit dem Wort. Einblicke in die Ergebnisse
der PISA-Studie aus der Sicht des Freistaates Sachsen
Allgemeine Vorbemerkungen
Zum Bildungsbegriff
Die europäische Dimension des Bildungswesens
PISA und die Leistungsvergleiche
PISA-Ergebnisse
Lesekompetenz
Mathematische Grundbildung
Naturwissenschaftliche Grundbildung
Soziale Kontextfaktoren und Kompetenzerwerb
Sächsische Schlussfolgerungen
Anmerkungen
Wolfgang Nieke
Schulreform: Wie reagiert die Fachpolitik auf
bildungswissenschaftliche Bestandsaufnahmen?
Vorbemerkung
Reaktionen aus vier institutionellen Kontexten
Bundesbildungsministerium
Kultusministerkonferenz
Einzelne Länder
Deutsche Forschungsgemeinschaft
Öffentlicher Diskurs
Konsequenzen für die Schule
Konsequenzen für die Jugendhilfe
Bildungsauftrag des Kindergartens
Ganztagsschule
Elternunterstützung
Erziehungswissenschaftliche Perspektiven auf den bisherigen
Diskurs und erste Konsequenzen für die Bildungspolitik
Bildungspolitik
Paradigmenwechsel
Erziehungswissenschaftliche Forschungsmethoden
Ausbildung
Literatur
167
167
168
169
173
177
177
183
185
186
189
195
197
197
198
198
201
202
203
203
205
208
209
211
212
212
212
213
213
213
214
4
9
9.1
9.2
9.3
9.4
9.5
9.5.1
9.5.2
9.5.3
9.5.4
9.6
9.7
10
10.1
10.2
10.2.1
10.2.2
10.2.3
10.2.4
10.3
10.4
10.5
10.5.1
10.5.2
10.5.3
10.6
10.6.1
10.6.2
10.6.3
10.6.4
10.7
Günther Portune
Vom Umgang mit dem Wort. Einblicke in die Ergebnisse
der PISA-Studie aus der Sicht des Freistaates Sachsen
Allgemeine Vorbemerkungen
Zum Bildungsbegriff
Die europäische Dimension des Bildungswesens
PISA und die Leistungsvergleiche
PISA-Ergebnisse
Lesekompetenz
Mathematische Grundbildung
Naturwissenschaftliche Grundbildung
Soziale Kontextfaktoren und Kompetenzerwerb
Sächsische Schlussfolgerungen
Anmerkungen
Wolfgang Nieke
Schulreform: Wie reagiert die Fachpolitik auf
bildungswissenschaftliche Bestandsaufnahmen?
Vorbemerkung
Reaktionen aus vier institutionellen Kontexten
Bundesbildungsministerium
Kultusministerkonferenz
Einzelne Länder
Deutsche Forschungsgemeinschaft
Öffentlicher Diskurs
Konsequenzen für die Schule
Konsequenzen für die Jugendhilfe
Bildungsauftrag des Kindergartens
Ganztagsschule
Elternunterstützung
Erziehungswissenschaftliche Perspektiven auf den bisherigen
Diskurs und erste Konsequenzen für die Bildungspolitik
Bildungspolitik
Paradigmenwechsel
Erziehungswissenschaftliche Forschungsmethoden
Ausbildung
Literatur
167
167
168
169
173
177
177
183
185
186
189
195
197
197
198
198
201
202
203
203
205
208
209
211
212
212
212
213
213
213
214
4
9
9.1
9.2
9.3
9.4
9.5
9.5.1
9.5.2
9.5.3
9.5.4
9.6
9.7
10
10.1
10.2
10.2.1
10.2.2
10.2.3
10.2.4
10.3
10.4
10.5
10.5.1
10.5.2
10.5.3
10.6
10.6.1
10.6.2
10.6.3
10.6.4
10.7
Günther Portune
Vom Umgang mit dem Wort. Einblicke in die Ergebnisse
der PISA-Studie aus der Sicht des Freistaates Sachsen
Allgemeine Vorbemerkungen
Zum Bildungsbegriff
Die europäische Dimension des Bildungswesens
PISA und die Leistungsvergleiche
PISA-Ergebnisse
Lesekompetenz
Mathematische Grundbildung
Naturwissenschaftliche Grundbildung
Soziale Kontextfaktoren und Kompetenzerwerb
Sächsische Schlussfolgerungen
Anmerkungen
Wolfgang Nieke
Schulreform: Wie reagiert die Fachpolitik auf
bildungswissenschaftliche Bestandsaufnahmen?
Vorbemerkung
Reaktionen aus vier institutionellen Kontexten
Bundesbildungsministerium
Kultusministerkonferenz
Einzelne Länder
Deutsche Forschungsgemeinschaft
Öffentlicher Diskurs
Konsequenzen für die Schule
Konsequenzen für die Jugendhilfe
Bildungsauftrag des Kindergartens
Ganztagsschule
Elternunterstützung
Erziehungswissenschaftliche Perspektiven auf den bisherigen
Diskurs und erste Konsequenzen für die Bildungspolitik
Bildungspolitik
Paradigmenwechsel
Erziehungswissenschaftliche Forschungsmethoden
Ausbildung
Literatur
167
167
168
169
173
177
177
183
185
186
189
195
197
197
198
198
201
202
203
203
205
208
209
211
212
212
212
213
213
213
214
5
11
11.1
11.2
11.3
11.4
11.5
11.6
12
13
13.1
13.1.1
13.1.2
13.1.3
13.2
13.2.1
13.2.2
13.3
Aspekte der Bildungsfinanzierung in PISA
Erich Gundlach
Nach dem PISA-Schock:
Höhere Bildungsausgaben oder umfassende
Bildungsreform?
Der sogenannte PISA-Schock
Bildungsausgaben und Bildungsqualität
Bildungsinstitutionen und Bildungsqualität
Schlussfolgerungen
Literatur
Schaubilder
Peter Gutjahr-Löser
PISA geht auch an den Universitäten nicht spurlos
vorüber
Bildungsforschung und Unterricht
Wolfgang Sucharowski
Hat der muttersprachliche Unterricht versagt?
Was beunruhigt
Die PISA-Studie – eine Negativ-Story
Vergleichsarbeiten in Mecklenburg-Vorpommern
Ergebnisse in der Zusammenschau
Die Rolle der Fachdidaktik
Didaktische Konzepte im Wandel
Die Notwendigkeit eines Paradigmenwechsels in der
Fachdidaktik
Literatur
216
216
218
225
231
232
233
237
256
256
256
259
264
265
265
270
275
5
11
11.1
11.2
11.3
11.4
11.5
11.6
12
13
13.1
13.1.1
13.1.2
13.1.3
13.2
13.2.1
13.2.2
13.3
Aspekte der Bildungsfinanzierung in PISA
Erich Gundlach
Nach dem PISA-Schock:
Höhere Bildungsausgaben oder umfassende
Bildungsreform?
Der sogenannte PISA-Schock
Bildungsausgaben und Bildungsqualität
Bildungsinstitutionen und Bildungsqualität
Schlussfolgerungen
Literatur
Schaubilder
Peter Gutjahr-Löser
PISA geht auch an den Universitäten nicht spurlos
vorüber
Bildungsforschung und Unterricht
Wolfgang Sucharowski
Hat der muttersprachliche Unterricht versagt?
Was beunruhigt
Die PISA-Studie – eine Negativ-Story
Vergleichsarbeiten in Mecklenburg-Vorpommern
Ergebnisse in der Zusammenschau
Die Rolle der Fachdidaktik
Didaktische Konzepte im Wandel
Die Notwendigkeit eines Paradigmenwechsels in der
Fachdidaktik
Literatur
216
216
218
225
231
232
233
237
256
256
256
259
264
265
265
270
275
5
11
11.1
11.2
11.3
11.4
11.5
11.6
12
13
13.1
13.1.1
13.1.2
13.1.3
13.2
13.2.1
13.2.2
13.3
Aspekte der Bildungsfinanzierung in PISA
Erich Gundlach
Nach dem PISA-Schock:
Höhere Bildungsausgaben oder umfassende
Bildungsreform?
Der sogenannte PISA-Schock
Bildungsausgaben und Bildungsqualität
Bildungsinstitutionen und Bildungsqualität
Schlussfolgerungen
Literatur
Schaubilder
Peter Gutjahr-Löser
PISA geht auch an den Universitäten nicht spurlos
vorüber
Bildungsforschung und Unterricht
Wolfgang Sucharowski
Hat der muttersprachliche Unterricht versagt?
Was beunruhigt
Die PISA-Studie – eine Negativ-Story
Vergleichsarbeiten in Mecklenburg-Vorpommern
Ergebnisse in der Zusammenschau
Die Rolle der Fachdidaktik
Didaktische Konzepte im Wandel
Die Notwendigkeit eines Paradigmenwechsels in der
Fachdidaktik
Literatur
216
216
218
225
231
232
233
237
256
256
256
259
264
265
265
270
275
5
11
11.1
11.2
11.3
11.4
11.5
11.6
12
13
13.1
13.1.1
13.1.2
13.1.3
13.2
13.2.1
13.2.2
13.3
Aspekte der Bildungsfinanzierung in PISA
Erich Gundlach
Nach dem PISA-Schock:
Höhere Bildungsausgaben oder umfassende
Bildungsreform?
Der sogenannte PISA-Schock
Bildungsausgaben und Bildungsqualität
Bildungsinstitutionen und Bildungsqualität
Schlussfolgerungen
Literatur
Schaubilder
Peter Gutjahr-Löser
PISA geht auch an den Universitäten nicht spurlos
vorüber
Bildungsforschung und Unterricht
Wolfgang Sucharowski
Hat der muttersprachliche Unterricht versagt?
Was beunruhigt
Die PISA-Studie – eine Negativ-Story
Vergleichsarbeiten in Mecklenburg-Vorpommern
Ergebnisse in der Zusammenschau
Die Rolle der Fachdidaktik
Didaktische Konzepte im Wandel
Die Notwendigkeit eines Paradigmenwechsels in der
Fachdidaktik
Literatur
216
216
218
225
231
232
233
237
256
256
256
259
264
265
265
270
275
6
14
14.1
14.2
14.2.1
14.2.2
14.2.3
14.3
14.3.1
14.3.2
14.3.3
14.3.4
14.3.5
14.3.6
14.4
14.5
14.6
14.7
15
15.1
15.2
15.3
15.3.1
15.3.2
15.3.3
15.4
15.4.1
15.4.2
15.4.3
15.5
15.6
Thelma von Freymann
Die finnische Schule – ein Modell für Deutschland?
Zu den Ursachen der finnischen PISA-Ergebnisse
Finnland im Blickfeld der deutschen PISA-Diskussion
Voraussetzungen des finnischen Schulwesens
Geographische und klimatische Verhältnisse
Demographie, Sprach- und Religionsgruppen
Homogenität und gesellschaftliches Bewusstsein
Das allgemein bildende Schulsystem in Finnland
Die Form
Der gesellschaftliche Auftrag der finnischen Schule
Die Personalausstattung
Die Förderung der schwachen Schüler
Die intrasystemische Diversifikation
Die Fremdsprachen im finnischen Schulsystem
Lehrerausbildung und Methodik
Fazit
Anmerkungen
Literatur
Cornelia Breitkreuz
Schwedische Schulen – mit deutschen Lehreraugen
gesehen
Entstehung dieses Berichts
Hospitationsbereich
Organisation und Arbeit im schwedischen Elementarbereich
Start ins Leben
Die Ausgangslage vor der Einschulung
Kurzinformation über die Gliederung des schwedischen
Schulsystems
Lågstadiet als prägende Schulstufe
Ein Schulvormittag in der Österåsenskolan (Klassen 1-6) –
Ausgewählte Hospitationen
Die organisatorischen Rahmenbedingungen am Beispiel der
Österåsen-Schule
Streiflichter
Und die Arbeitsbedingungen der Lehrer?
Gesichtspunkte für einen Vergleich der Schulsysteme
277
277
281
281
282
283
285
285
287
288
291
292
295
296
297
299
301
302
302
303
304
304
305
306
307
307
310
312
315
316
6
14
14.1
14.2
14.2.1
14.2.2
14.2.3
14.3
14.3.1
14.3.2
14.3.3
14.3.4
14.3.5
14.3.6
14.4
14.5
14.6
14.7
15
15.1
15.2
15.3
15.3.1
15.3.2
15.3.3
15.4
15.4.1
15.4.2
15.4.3
15.5
15.6
Thelma von Freymann
Die finnische Schule – ein Modell für Deutschland?
Zu den Ursachen der finnischen PISA-Ergebnisse
Finnland im Blickfeld der deutschen PISA-Diskussion
Voraussetzungen des finnischen Schulwesens
Geographische und klimatische Verhältnisse
Demographie, Sprach- und Religionsgruppen
Homogenität und gesellschaftliches Bewusstsein
Das allgemein bildende Schulsystem in Finnland
Die Form
Der gesellschaftliche Auftrag der finnischen Schule
Die Personalausstattung
Die Förderung der schwachen Schüler
Die intrasystemische Diversifikation
Die Fremdsprachen im finnischen Schulsystem
Lehrerausbildung und Methodik
Fazit
Anmerkungen
Literatur
Cornelia Breitkreuz
Schwedische Schulen – mit deutschen Lehreraugen
gesehen
Entstehung dieses Berichts
Hospitationsbereich
Organisation und Arbeit im schwedischen Elementarbereich
Start ins Leben
Die Ausgangslage vor der Einschulung
Kurzinformation über die Gliederung des schwedischen
Schulsystems
Lågstadiet als prägende Schulstufe
Ein Schulvormittag in der Österåsenskolan (Klassen 1-6) –
Ausgewählte Hospitationen
Die organisatorischen Rahmenbedingungen am Beispiel der
Österåsen-Schule
Streiflichter
Und die Arbeitsbedingungen der Lehrer?
Gesichtspunkte für einen Vergleich der Schulsysteme
277
277
281
281
282
283
285
285
287
288
291
292
295
296
297
299
301
302
302
303
304
304
305
306
307
307
310
312
315
316
6
14
14.1
14.2
14.2.1
14.2.2
14.2.3
14.3
14.3.1
14.3.2
14.3.3
14.3.4
14.3.5
14.3.6
14.4
14.5
14.6
14.7
15
15.1
15.2
15.3
15.3.1
15.3.2
15.3.3
15.4
15.4.1
15.4.2
15.4.3
15.5
15.6
Thelma von Freymann
Die finnische Schule – ein Modell für Deutschland?
Zu den Ursachen der finnischen PISA-Ergebnisse
Finnland im Blickfeld der deutschen PISA-Diskussion
Voraussetzungen des finnischen Schulwesens
Geographische und klimatische Verhältnisse
Demographie, Sprach- und Religionsgruppen
Homogenität und gesellschaftliches Bewusstsein
Das allgemein bildende Schulsystem in Finnland
Die Form
Der gesellschaftliche Auftrag der finnischen Schule
Die Personalausstattung
Die Förderung der schwachen Schüler
Die intrasystemische Diversifikation
Die Fremdsprachen im finnischen Schulsystem
Lehrerausbildung und Methodik
Fazit
Anmerkungen
Literatur
Cornelia Breitkreuz
Schwedische Schulen – mit deutschen Lehreraugen
gesehen
Entstehung dieses Berichts
Hospitationsbereich
Organisation und Arbeit im schwedischen Elementarbereich
Start ins Leben
Die Ausgangslage vor der Einschulung
Kurzinformation über die Gliederung des schwedischen
Schulsystems
Lågstadiet als prägende Schulstufe
Ein Schulvormittag in der Österåsenskolan (Klassen 1-6) –
Ausgewählte Hospitationen
Die organisatorischen Rahmenbedingungen am Beispiel der
Österåsen-Schule
Streiflichter
Und die Arbeitsbedingungen der Lehrer?
Gesichtspunkte für einen Vergleich der Schulsysteme
277
277
281
281
282
283
285
285
287
288
291
292
295
296
297
299
301
302
302
303
304
304
305
306
307
307
310
312
315
316
6
14
14.1
14.2
14.2.1
14.2.2
14.2.3
14.3
14.3.1
14.3.2
14.3.3
14.3.4
14.3.5
14.3.6
14.4
14.5
14.6
14.7
15
15.1
15.2
15.3
15.3.1
15.3.2
15.3.3
15.4
15.4.1
15.4.2
15.4.3
15.5
15.6
Thelma von Freymann
Die finnische Schule – ein Modell für Deutschland?
Zu den Ursachen der finnischen PISA-Ergebnisse
Finnland im Blickfeld der deutschen PISA-Diskussion
Voraussetzungen des finnischen Schulwesens
Geographische und klimatische Verhältnisse
Demographie, Sprach- und Religionsgruppen
Homogenität und gesellschaftliches Bewusstsein
Das allgemein bildende Schulsystem in Finnland
Die Form
Der gesellschaftliche Auftrag der finnischen Schule
Die Personalausstattung
Die Förderung der schwachen Schüler
Die intrasystemische Diversifikation
Die Fremdsprachen im finnischen Schulsystem
Lehrerausbildung und Methodik
Fazit
Anmerkungen
Literatur
Cornelia Breitkreuz
Schwedische Schulen – mit deutschen Lehreraugen
gesehen
Entstehung dieses Berichts
Hospitationsbereich
Organisation und Arbeit im schwedischen Elementarbereich
Start ins Leben
Die Ausgangslage vor der Einschulung
Kurzinformation über die Gliederung des schwedischen
Schulsystems
Lågstadiet als prägende Schulstufe
Ein Schulvormittag in der Österåsenskolan (Klassen 1-6) –
Ausgewählte Hospitationen
Die organisatorischen Rahmenbedingungen am Beispiel der
Österåsen-Schule
Streiflichter
Und die Arbeitsbedingungen der Lehrer?
Gesichtspunkte für einen Vergleich der Schulsysteme
277
277
281
281
282
283
285
285
287
288
291
292
295
296
297
299
301
302
302
303
304
304
305
306
307
307
310
312
315
316
7
15.7
15.8
16
16.1
16.2
16.3
16.4
16.5
17
18
Schlussfolgerungen: Was kann man von Schweden lernen?
Materialanhang
Toni Hansel
Über die Ferne der Schulwirkungsforschung zur
Unterrichtswirklichkeit
Problemaufriß
Ausgewählte Befunde der empirischen Bildungsforschung in
Deutschland bzw. mit deutscher Beteiligung
Werden die Befunde der empirischen Bildungsforschung im
Schulalltag wirksam?
Ausblick
Literatur
Autorenspiegel
Namenregister
318
320
326
326
330
336
346
351
353
356
7
15.7
15.8
16
16.1
16.2
16.3
16.4
16.5
17
18
Schlussfolgerungen: Was kann man von Schweden lernen?
Materialanhang
Toni Hansel
Über die Ferne der Schulwirkungsforschung zur
Unterrichtswirklichkeit
Problemaufriß
Ausgewählte Befunde der empirischen Bildungsforschung in
Deutschland bzw. mit deutscher Beteiligung
Werden die Befunde der empirischen Bildungsforschung im
Schulalltag wirksam?
Ausblick
Literatur
Autorenspiegel
Namenregister
318
320
326
326
330
336
346
351
353
356
7
15.7
15.8
16
16.1
16.2
16.3
16.4
16.5
17
18
Schlussfolgerungen: Was kann man von Schweden lernen?
Materialanhang
Toni Hansel
Über die Ferne der Schulwirkungsforschung zur
Unterrichtswirklichkeit
Problemaufriß
Ausgewählte Befunde der empirischen Bildungsforschung in
Deutschland bzw. mit deutscher Beteiligung
Werden die Befunde der empirischen Bildungsforschung im
Schulalltag wirksam?
Ausblick
Literatur
Autorenspiegel
Namenregister
318
320
326
326
330
336
346
351
353
356
7
15.7
15.8
16
16.1
16.2
16.3
16.4
16.5
17
18
Schlussfolgerungen: Was kann man von Schweden lernen?
Materialanhang
Toni Hansel
Über die Ferne der Schulwirkungsforschung zur
Unterrichtswirklichkeit
Problemaufriß
Ausgewählte Befunde der empirischen Bildungsforschung in
Deutschland bzw. mit deutscher Beteiligung
Werden die Befunde der empirischen Bildungsforschung im
Schulalltag wirksam?
Ausblick
Literatur
Autorenspiegel
Namenregister
318
320
326
326
330
336
346
351
353
356
216
Erich Gundlach
11 Nach dem PISA-Schock:
Höhere Bildungsausgaben oder umfassende
Bildungsreform?
11.1 Der sogenannte PISA-Schock
   Die deutsche Öffentlichkeit und auch die Bildungspolitiker hierzulande scheinen
vom schlechten Abschneiden der deutschen Schüler beim jüngsten internationalen
Vergleichstest in Lesefähigkeit (PISA: Programme for International Student Assess-
ment) komplett überrascht worden zu sein. Diese Überraschung ist allerdings selbst
überraschend. Der vorhergehende internationale Vergleichstest in Mathematik und
Naturwissenschaft (TIMSS: Third International Mathematics and Science Study) hat
bereits gezeigt, dass deutsche Schüler im internationalen Vergleich bestenfalls mit-
telmäßige Ergebnisse vorweisen können.
   Hinzu kommt, dass deutsche Schüler auch Anfang der siebziger Jahre, als
Deutschland zum letzten Mal vor TIMMS und PISA an einem internationalen Ver-
gleichstest teilgenommen hat, keineswegs auf einem Spitzenplatz gelandet sind. Die
damaligen Kommentare in der Presse zum Abschneiden deutscher Schüler –  im
Tenor nahezu identisch mit den aktuellen Kommentaren zu den PISA-Ergebnissen –
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sind offenbar weitgehend in Vergessenheit geraten. Die aktuelle Debatte über den
sogenannten PISA-Schock verkennt also dreierlei:
Die Überraschung der Bildungspolitik über das schlechte Abschneiden deut-
scher Schüler ist selbstverschuldet, da es Deutschland im Gegensatz zu anderen
Ländern bewusst versäumt hat, regelmäßig an internationalen Vergleichstest teil-
zunehmen.
Wie es um die Leistungsfähigkeit der deutschen Schüler im internationalen Ver-
gleich bestellt ist, konnte man schon vor PISA anhand der TIMSS Ergebnisse
bestimmen.
Deutsche Schüler haben auch vor rund 30 Jahren bei internationalen Vergleich-
stests nur einen Mittelplatz erreicht, so dass es nicht darum gehen kann, sie mit
einer anderen Bildungspolitik „zurück“ in die Spitzengruppe zu bringen, wie ge-
legentlich zu hören ist.
   Unklarheit besteht derzeit vor allem darüber, wie denn die Bildungspolitik den
durchschnittlichen Leistungstand der Schüler in Deutschland gegebenenfalls verbes-
sern könnte. Als kleinster gemeinsamer Nenner der öffentlichen Debatte scheint sich
herauszuschälen, dass höhere Bildungsausgaben nötig sind, um bessere Schülerleis-
tungen hervorzubringen. Zwar wird niemand ernsthaft bestreiten wollen, dass zu-
sätzliche Ressourcen in Form höherer Bildungsausgaben im Prinzip zu besseren
Schülerleistungen führen könnten, aber verschiedene neuere Studien deuten darauf
hin, dass es nicht mit einer Erhöhung der globalen Bildungsausgaben im Schulbe-
reich getan ist. So wird in der laufenden Diskussion vollständig übersehen, dass die
Bildungsausgaben in zahlreichen Industrieländern im Zeitraum 1970-1994 zum Teil
drastisch zugenommen haben, ohne dass sich deshalb der durchschnittliche Leis-
tungsstand der Schüler substantiell verbessert hätte (Kapitel II).
   Mikroökonometrische Forschungsergebnisse stützen die These, dass die Höhe der
Bildungsausgaben in der Tat nicht die entscheidende Determinante des Leistungs-
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stands der Schüler ist. Danach sind es vielmehr unterschiedliche Bildungsinstitutio-
nen, die erklären können, woher die großen internationalen Unterschiede im gemes-
senen Leistungsstand der Schüler kommen (Kap. III). Für die Bildungspolitik vieler
Länder heißt dies, dass die vorhandenen Mittel im Bildungssektor offenbar wesent-
lich produktiver eingesetzt werden könnten. Der Bildungssektor scheint demnach
also keineswegs anhand von Effizienzkriterien gesteuert zu werden. Deshalb ist es
auch wenig wahrscheinlich, dass sich die Bildungsqualität in Form der durchschnittli-
chen Schülerleistung allein mit höheren Bildungsausgaben verbessern lässt. Ohne
eine umfassende Reform der Bildungsinstitutionen, die auf leistungsfördernde und
kostensparende Anreize im Bildungssektor setzt, werden zusätzliche Bildungsausga-
ben vermutlich keinen positiven Effekt auf die Schülerleistung haben.
11.2 Bildungsausgaben und Bildungsqualität
   Grundschulen und weiterführende Schulen sind in den meisten Ländern ganz
überwiegend staatlich organisierte Institutionen. Für ein staatliches Engagement im
Bildungssektor gibt es gute Gründe. Zunächst sind individuelle Bildungsinvestitionen
am Kapitalmarkt nicht beleihungsfähig, so dass eine rein private Finanzierung von
Bildung zu einer suboptimalen Bildungsnachfrage führen würde. Hinzu kommen
denkbare positive externe Effekte der Bildung, die bei einem rein privatwirtschaftli-
chen Bildungsmarkt zu einem suboptimalen Bildungsangebot führen würden. Aller-
dings gilt gleichzeitig, dass das staatliche Angebot von Gütern und Dienstleistungen
häufig mit Ineffizienzen verbunden ist, weil es an Wettbewerb von Dritten fehlt.
Deshalb sollte vor einer vielleicht intuitiv plausiblen Erhöhung der Bildungsausgaben
stets geprüft werden, ob bei den staatlichen Ausgaben für Schulen Aufwand und
Ertrag in einem angemessenen Verhältnis stehen.
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Ein wesentliches empirisches Ergebnis in diesem Forschungszweig der Bildungsöko-
nomie besagt, dass es für den Fall der Vereinigten Staaten keinen gesicherten statisti-
schen Zusammenhang zwischen den Ausgaben für Bildung und dem gemessenen
Leistungsstand von Schülern gibt. So sollten etwa das Lehrer-Schüler-Verhältnis, die
Ausbildung, die Berufserfahrung und das Gehalt der Lehrer sowie die Ausstattung
der Schule mit Räumen und Sachmitteln eigentlich einen positiven Einfluss auf die
Schülerleistungen haben. Die in Schaubild 1 zusammengefassten Ergebnisse einer
Vielzahl von empirischen Studien scheinen jedoch zu belegen, dass im Mittel eben
kein Zusammenhang zwischen der Höhe der Ausgaben für diese Bildungsinputs und
dem jeweiligen Leistungsstand der Schüler besteht. Beispielsweise finden über 80
Prozent der berücksichtigten Studien keinen statistisch signifikanten Zusammenhang
zwischen dem Lehrer-Schüler-Verhältnis (der Klassengröße) und dem Leistungsstand
der Schüler; und bei den wenigen Studien, die einen statistisch signifikanten Zusam-
menhang finden, halten sich die positiven und die negativen Ergebnisse in etwa die
Waage. Ähnlich unbefriedigende statistische Ergebnisse für den Zusammenhang
zwischen Bildungsinputs und Bildungsoutput erhält man auch für viele Entwick-
lungsländer (HARBISON und HANUSHEK 1992; HANUSHEK 1995). Für europäische
Länder liegen demgegenüber keine vergleichbaren Studien in ausreichender Anzahl
vor.1
   Produktionstheoretische Überlegungen legen nahe, dass in einem optimalen Bil-
dungssystem alle Bildungsinputs einen gleich hohen marginalen Beitrag zum Bil-
dungsoutput in Form des Leistungsstands der Schüler liefern sollten. Mehrere empi-
rische Untersuchungen für die Vereinigten Staaten und für einzelne Entwicklungs-
länder kommen allerdings zu dem Ergebnis, dass relativ viel Geld für Bildungsinputs
ausgegeben wird, die einen unmittelbaren Nutzen für Lehrer stiften, während relativ
wenig Geld für Bildungsinputs ausgegeben wird, die einen unmittelbaren Nutzen für
1 PSACHAROPOULOS (2000) konstatiert einen großen Rückstand der angewandten ökonomischen
Bildungsforschung in Europa, der vermutlich sogar hinter den Stand der Forschung für Länder wie
Brasilien oder Kolumbien zurückfällt.
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Schüler stiften.2 Ein solcher Befund deutet auf Ineffizienzen in den staatlichen Schul-
systemen der untersuchten Länder hin. Wenn Schulen steigende Ausgaben für Bil-
dungsinputs nicht in steigenden Bildungsoutput in Form einer besseren Ausbildung
der Schüler umsetzen können, dann sinkt definitionsgemäß die Produktivität der
schulischen Ausbildung. Insbesondere im Zeitalter der Globalisierung könnte sich
ein solches Phänomen sehr schnell als schwerwiegender Standortnachteil erweisen,
und zwar insbesondere für wenig mobile Arbeitskräfte mit unzureichender Qualifi-
kation.
   Grundsätzlich gehören Schulen wahrscheinlich zu denjenigen Bereichen einer
Volkswirtschaft, die wie andere Dienstleistungsbereiche auch keinen großen Produk-
tivitätsfortschritt erzielen können. Ähnlich wie das Aufführen einer Symphonie oder
das Schneiden der Haare ist das Lehren in der Schule arbeitsintensiv und bietet wenig
Möglichkeiten zur Faktorsubstitution. Eine Symphonie auf Compact Disk mag noch
als Beispiel für eine denkbare Faktorsubstitution gelten, aber eine programmierbare
Haarschneidemaschine für den Hausgebrauch hat sich bislang nicht durchsetzen
können. Ob das Internet zukünftig in ernsthafte Konkurrenz zum Lehren von Lesen,
Schreiben und Rechnen in der Schule treten kann, bleibt abzuwarten. Die Vermitt-
lung und die Aneignung von Basiswissen dauert heute mit und ohne Internet ver-
mutlich ebenso lange wie vor 25 Jahren. Weder beim Aufführen von Symphonien
noch beim Haare schneiden noch in den Schulen scheinen neue Technologien zum
Einsatz gekommen zu sein, die einen stetigen Anstieg der Produktivität hätten er-
warten lassen.
   Wenn Schulen im Durchschnitt tatsächlich keinen oder nur einen wesentlich lang-
sameren Produktivitätsanstieg vorweisen können als etwa die Branchen des verar-
beitenden Gewerbes, dann müsste sich ihr Produkt nach ökonomischer Logik kon-
tinuierlich verteuern. Ökonomen sprechen in diesem Zusammenhang ganz allgemein
2 Vgl. f. einen Literaturüberblick z.B. HANUSHEK (1998) sowie PRITCHETT und FILMER (1999).
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von der Kostenkrankheit der Dienstleistungen. Da es bei vielen Dienstleistungen
keinen Produktivitätsfortschritt gibt, steigen die Produktionskosten einer Dienstleis-
tungseinheit im Vergleich zu den Produktionskosten von industriell erzeugten
Gütern: Konzertkarten werden im Vergleich zu CDs ständig teurer, und die beim
Friseurbesuch gelesene Illustrierte wird im Vergleich zum Haare schneiden ständig
billiger. Von daher ist auch zu erwarten, dass die Ausgaben für das Produkt des
Dienstleistungsbereichs Schule kontinuierlich steigen werden.
   Als Produkt des Dienstleistungsbereichs Schule wird hier ein Schüler mit einem
gegebenen Leistungsstand betrachtet. Wenn man einmal davon ausgeht, dass sich der
durchschnittliche Leistungsstand der Schüler über die Zeit nicht verändert –  was
jede Elterngeneration natürlich ganz anders sieht – , dann sollten in einem effizienten
Bildungssystem die um den allgemeinen Preisanstieg bereinigten Bildungsausgaben je
Schüler in etwa so zunehmen wie die gesamtwirtschaftliche Produktivität. 3 Schaubild
2 zeigt für eine Reihe von europäischen Ländern (und für die Vereinigten Staaten)
die mit dem Deflator des Bruttoinlandsprodukts berechnete reale Zunahme der
staatlichen Bildungsausgaben je Schüler. Die realen staatlichen Ausgaben je Schüler
haben in den meisten europäischen Ländern im Zeitraum 1970-1994 mit jährlichen
Veränderungsraten von mehr als 3 Prozent stark zugenommen. Auf den gesamten
Zeitraum bezogen haben sich die realen staatlichen Ausgaben in Deutschland
beispielsweise fast verdreifacht und in Finnland immerhin verdoppelt.
   Ausgabensteigerungen dieser Größenordnung sind kaum mit der Hypothese einer
konstanten Produktivität der schulischen Ausbildung zu vereinbaren. Aus theoreti-
scher Sicht müsste der reale Anstieg der Bildungsausgaben je Schüler ja gerade der
gesamtwirtschaftlichen Veränderungsrate der Produktivität entsprechen, wenn die
Produktivität der Schulen konstant geblieben wäre. Tatsächlich haben aber die realen
3 Zu den Einzelheiten der zugrundeliegenden theoretischen Zusammenhänge sowie zu den im folgen-
den vorgestellten Berechnungen vgl. GUNDLACH et al. (2001).
221
von der Kostenkrankheit der Dienstleistungen. Da es bei vielen Dienstleistungen
keinen Produktivitätsfortschritt gibt, steigen die Produktionskosten einer Dienstleis-
tungseinheit im Vergleich zu den Produktionskosten von industriell erzeugten
Gütern: Konzertkarten werden im Vergleich zu CDs ständig teurer, und die beim
Friseurbesuch gelesene Illustrierte wird im Vergleich zum Haare schneiden ständig
billiger. Von daher ist auch zu erwarten, dass die Ausgaben für das Produkt des
Dienstleistungsbereichs Schule kontinuierlich steigen werden.
   Als Produkt des Dienstleistungsbereichs Schule wird hier ein Schüler mit einem
gegebenen Leistungsstand betrachtet. Wenn man einmal davon ausgeht, dass sich der
durchschnittliche Leistungsstand der Schüler über die Zeit nicht verändert –  was
jede Elterngeneration natürlich ganz anders sieht – , dann sollten in einem effizienten
Bildungssystem die um den allgemeinen Preisanstieg bereinigten Bildungsausgaben je
Schüler in etwa so zunehmen wie die gesamtwirtschaftliche Produktivität. 3 Schaubild
2 zeigt für eine Reihe von europäischen Ländern (und für die Vereinigten Staaten)
die mit dem Deflator des Bruttoinlandsprodukts berechnete reale Zunahme der
staatlichen Bildungsausgaben je Schüler. Die realen staatlichen Ausgaben je Schüler
haben in den meisten europäischen Ländern im Zeitraum 1970-1994 mit jährlichen
Veränderungsraten von mehr als 3 Prozent stark zugenommen. Auf den gesamten
Zeitraum bezogen haben sich die realen staatlichen Ausgaben in Deutschland
beispielsweise fast verdreifacht und in Finnland immerhin verdoppelt.
   Ausgabensteigerungen dieser Größenordnung sind kaum mit der Hypothese einer
konstanten Produktivität der schulischen Ausbildung zu vereinbaren. Aus theoreti-
scher Sicht müsste der reale Anstieg der Bildungsausgaben je Schüler ja gerade der
gesamtwirtschaftlichen Veränderungsrate der Produktivität entsprechen, wenn die
Produktivität der Schulen konstant geblieben wäre. Tatsächlich haben aber die realen
3 Zu den Einzelheiten der zugrundeliegenden theoretischen Zusammenhänge sowie zu den im folgen-
den vorgestellten Berechnungen vgl. GUNDLACH et al. (2001).
221
von der Kostenkrankheit der Dienstleistungen. Da es bei vielen Dienstleistungen
keinen Produktivitätsfortschritt gibt, steigen die Produktionskosten einer Dienstleis-
tungseinheit im Vergleich zu den Produktionskosten von industriell erzeugten
Gütern: Konzertkarten werden im Vergleich zu CDs ständig teurer, und die beim
Friseurbesuch gelesene Illustrierte wird im Vergleich zum Haare schneiden ständig
billiger. Von daher ist auch zu erwarten, dass die Ausgaben für das Produkt des
Dienstleistungsbereichs Schule kontinuierlich steigen werden.
   Als Produkt des Dienstleistungsbereichs Schule wird hier ein Schüler mit einem
gegebenen Leistungsstand betrachtet. Wenn man einmal davon ausgeht, dass sich der
durchschnittliche Leistungsstand der Schüler über die Zeit nicht verändert –  was
jede Elterngeneration natürlich ganz anders sieht – , dann sollten in einem effizienten
Bildungssystem die um den allgemeinen Preisanstieg bereinigten Bildungsausgaben je
Schüler in etwa so zunehmen wie die gesamtwirtschaftliche Produktivität. 3 Schaubild
2 zeigt für eine Reihe von europäischen Ländern (und für die Vereinigten Staaten)
die mit dem Deflator des Bruttoinlandsprodukts berechnete reale Zunahme der
staatlichen Bildungsausgaben je Schüler. Die realen staatlichen Ausgaben je Schüler
haben in den meisten europäischen Ländern im Zeitraum 1970-1994 mit jährlichen
Veränderungsraten von mehr als 3 Prozent stark zugenommen. Auf den gesamten
Zeitraum bezogen haben sich die realen staatlichen Ausgaben in Deutschland
beispielsweise fast verdreifacht und in Finnland immerhin verdoppelt.
   Ausgabensteigerungen dieser Größenordnung sind kaum mit der Hypothese einer
konstanten Produktivität der schulischen Ausbildung zu vereinbaren. Aus theoreti-
scher Sicht müsste der reale Anstieg der Bildungsausgaben je Schüler ja gerade der
gesamtwirtschaftlichen Veränderungsrate der Produktivität entsprechen, wenn die
Produktivität der Schulen konstant geblieben wäre. Tatsächlich haben aber die realen
3 Zu den Einzelheiten der zugrundeliegenden theoretischen Zusammenhänge sowie zu den im folgen-
den vorgestellten Berechnungen vgl. GUNDLACH et al. (2001).
221
von der Kostenkrankheit der Dienstleistungen. Da es bei vielen Dienstleistungen
keinen Produktivitätsfortschritt gibt, steigen die Produktionskosten einer Dienstleis-
tungseinheit im Vergleich zu den Produktionskosten von industriell erzeugten
Gütern: Konzertkarten werden im Vergleich zu CDs ständig teurer, und die beim
Friseurbesuch gelesene Illustrierte wird im Vergleich zum Haare schneiden ständig
billiger. Von daher ist auch zu erwarten, dass die Ausgaben für das Produkt des
Dienstleistungsbereichs Schule kontinuierlich steigen werden.
   Als Produkt des Dienstleistungsbereichs Schule wird hier ein Schüler mit einem
gegebenen Leistungsstand betrachtet. Wenn man einmal davon ausgeht, dass sich der
durchschnittliche Leistungsstand der Schüler über die Zeit nicht verändert –  was
jede Elterngeneration natürlich ganz anders sieht – , dann sollten in einem effizienten
Bildungssystem die um den allgemeinen Preisanstieg bereinigten Bildungsausgaben je
Schüler in etwa so zunehmen wie die gesamtwirtschaftliche Produktivität. 3 Schaubild
2 zeigt für eine Reihe von europäischen Ländern (und für die Vereinigten Staaten)
die mit dem Deflator des Bruttoinlandsprodukts berechnete reale Zunahme der
staatlichen Bildungsausgaben je Schüler. Die realen staatlichen Ausgaben je Schüler
haben in den meisten europäischen Ländern im Zeitraum 1970-1994 mit jährlichen
Veränderungsraten von mehr als 3 Prozent stark zugenommen. Auf den gesamten
Zeitraum bezogen haben sich die realen staatlichen Ausgaben in Deutschland
beispielsweise fast verdreifacht und in Finnland immerhin verdoppelt.
   Ausgabensteigerungen dieser Größenordnung sind kaum mit der Hypothese einer
konstanten Produktivität der schulischen Ausbildung zu vereinbaren. Aus theoreti-
scher Sicht müsste der reale Anstieg der Bildungsausgaben je Schüler ja gerade der
gesamtwirtschaftlichen Veränderungsrate der Produktivität entsprechen, wenn die
Produktivität der Schulen konstant geblieben wäre. Tatsächlich haben aber die realen
3 Zu den Einzelheiten der zugrundeliegenden theoretischen Zusammenhänge sowie zu den im folgen-
den vorgestellten Berechnungen vgl. GUNDLACH et al. (2001).
222
Bildungsausgaben in den meisten Ländern beträchtlich schneller zugenommen als die
gesamtwirtschaftliche Arbeitsproduktivität, die ebenfalls in Schaubild 2 dargestellt ist.
Demnach scheint die Produktivität der schulischen Ausbildung in diesen Ländern
zum Teil drastisch gefallen zu sein.
   Etwas überraschend ist dabei, dass die Vereinigten Staaten hinsichtlich des beob-
achteten Produktivitätsverfalls noch relativ günstig abschneiden. Während dort aber
bereits eine intensive öffentliche Debatte über die „kollabierende“ (HANUSHEK
1997) Produktivität der schulischen Ausbildung geführt wird, ist der offensichtlich
wesentlich stärkere Produktivitätsverfall in europäischen Ländern bislang kaum be-
achtet worden. In Europa und speziell in Deutschland findet bestenfalls eine theore-
tische Debatte über die ökonomischen Aspekte des Bildungswesens statt. Eine De-
batte über die empirische Produktivität der schulischen Ausbildung findet nicht
statt.4
   Ob die festgestellte Diskrepanzen zwischen Ausgabenwachstum und gesamtwirt-
schaftlichem Produktivitätsfortschritt tatsächlich einen substantiellen Produktivitäts-
verfall der schulischen Ausbildung in den untersuchten Ländern reflektiert, hängt
natürlich entscheidend davon ab, ob die Annahme eines über die Zeit konstanten
Leistungsstands der Schüler richtig ist. Wenn sich der Leistungsstand der Schüler
kontinuierlich verbessert hätte, könnte Schaubild 2 nicht als Beleg für einen Produk-
tivitätsverfall der Schulen dienen. Die vorliegenden empirischen Befunde für die
Vereinigten Staaten (und die Alltagserfahrung vieler Unternehmen) stützen eine sol-
che Interpretation allerdings nicht. Leistungstests für 9, 13 und 17 Jahre alte Schüler,
die seit den frühen siebziger Jahren regelmäßig in Mathematik und in den Naturwis-
senschaften durchgeführt wurden, belegen, dass US-Schüler in den letzten 25 Jahren
im Durchschnitt nicht besser geworden sind. In den Vereinigten Staaten sind bei
4 Als Zusammenfassungen über den Stand der Debatte in den Vereinigten Staaten vgl. etwa FRBNY
(1998). Zum defizitären Stand der anwendungsorientierten ökonomischen Bildungsforschung in
Deutschland vgl. z. B. WEIß (1998).
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einem konstanten durchschnittlichen Leistungsstand der Schüler die Ausgaben für
Bildung wesentlich stärker gestiegen als es nach Maßgabe des gesamtwirtschaftlichen
Produktivitätsfortschritts zu erwarten gewesen wäre. Dort wird demnach zu Recht
von einem Produktivitätsverfall der Schulen gesprochen.
   Wie Schaubild 2 gezeigt hat, ist der Produktivitätsverfall der schulischen Ausbil-
dung in den meisten europäischen Ländern noch größer als in den Vereinigten Staa-
ten, wenn sich am Leistungsstand der europäischen Schüler ebenfalls nur wenig ge-
ändert haben sollte. Leider lässt sich diese Hypothese nicht direkt überprüfen, weil
für andere Länder als die Vereinigten Staaten keine über die Zeit hinweg vergleichba-
ren Leistungstests durchgeführt worden sind. Verfügbar sind lediglich über Länder
hinweg vergleichbare Leistungstests, die in gewissen zeitlichen Abständen erhoben
worden sind. Diese internationalen Querschnitts-Tests unterscheiden sich jedoch
zum einem durch die jeweils teilnehmenden Länder und zum anderen teilweise auch
durch den Grad ihrer Schwierigkeit sowie hinsichtlich der Bewertung einzelner
Schülerleistungen.
   Ein direkter Vergleich der Schülerleistungen über die Zeit anhand der verschiede-
nen internationalen Testergebnisse ist deshalb nicht möglich. Man kann allerdings
versuchen, mit Hilfe der internationalen Testergebnisse eine Indexziffer zu konstru-
ieren, deren Veränderung über die Zeit unter bestimmten Annahmen Rückschlüsse
auf eine Veränderung des Leistungsstands der Schüler eines Landes in Relation zu
den Leistungen der Schüler eines Basislandes zulässt.5 Schaubild 3 zeigt die Ergebnis-
se dieser Berechnungen für den Fachbereich Naturwissenschaften (vertikale Achse)
und setzt sie gleichzeitig in Bezug zur Veränderung der realen staatlichen Ausgaben
je Schüler (horizontale Achse). Lediglich Schüler in Schweden und in den Niederlan-
den sind danach im Zeitraum 1970-1994 im Vergleich zu den US-Schülern etwas
besser geworden. Schüler aus allen anderen betrachteten Industrieländern haben in
5 Zu den Einzelheiten der Berechnungen und zu den Datenquellen vgl. GUNDLACH et al. (2001).
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diesem Zeitraum ihr Leistungsniveau bestenfalls halten können, manche scheinen
eher schlechter geworden zu sein.
   Weiterhin zeigt Schaubild 3, dass Länder mit einem starken realen Anstieg der
Ausgaben je Schüler keineswegs einen verbesserten Leistungsstand ihrer Schüler er-
reicht haben. Zwischen steigenden Ausgaben für die schulische Bildung und der Ver-
änderung des Leistungsstands der Schüler besteht nach den vorliegenden Ergebnis-
sen vielmehr ein statistisch signifikanter negativer Zusammenhang; der Rang-
Korrelationskoeffizient nach PEARSON beträgt –0,66. Dieser Befund legt nahe, dass
der in Schaubild 2 festgestellte Produktivitätsverfall der schulischen Ausbildung in
einer Reihe von Industrieländern eher unterschätzt worden ist, wenn man den beob-
achteten Produktivitätsverfall in den Vereinigten Staaten als Richtgröße nimmt. In
Deutschland, Frankreich, Italien und im Vereinigten Königreich hat sich der Leis-
tungsstand der Schüler im Zeitraum 1970-1994 zumindest nicht verbessert. Dem-
nach wäre der Produktivitätsverfall der schulischen Ausbildung in den vier großen
europäischen Ländern im Durchschnitt mindestens mehr als anderthalb mal so groß
wie in den Vereinigten Staaten.
   Wenn Bildung die Schlüsselqualifikation für das nächste Jahrtausend sein sollte,
laufen offenbar viele Länder Gefahr, den Anschluss zu verpassen. Höhere Bildungs-
ausgaben scheinen nicht der unmittelbare Schlüssel für eine bessere Bildungsqualität
zu sein, wie ein Blick auf den Zeitraum 1970-1994 belegt. Deshalb lohnt sich ein
Nachdenken über die Frage, ob nicht auch bei konstanten Bildungsausgaben mit
Hilfe institutioneller Reformen im Bildungssektor ein höherer Leistungsstand der
Schüler erreicht werden könnte.
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11.3 Bildungsinstitutionen und Bildungsqualität
   Unter Bildungsinstitutionen werden hier die Spielregeln verstanden, die das Verhal-
ten aller am Schulsystem beteiligten Akteure bestimmen. Die Frage ist deshalb, ob
der von staatlicher Seite festgesetzte institutionelle Rahmen des Schulsystems so
gestaltet ist, dass Schulbehörden, Schulleiter, Lehrer, Schüler und nicht zuletzt die
Eltern Anreize haben, die verfügbaren Ressourcen so effektiv wie möglich einzuset-
zen. In nicht-staatlichen Sektoren der Wirtschaft wird zumeist angenommen, dass
sich die jeweiligen Akteure leistungsmaximierend verhalten, da sie einem Gewinnan-
reiz ausgesetzt sind und der Wettbewerb diejenigen bestraft, die ihre Ressourcen
nicht effizient verwenden. Im öffentlichen Schulsektor ist das nicht notwendigerwei-
se der Fall. Eltern und Schüler können sich deshalb anders als bei im Wettbewerb
erzeugten Produkten in der Regel nicht darauf verlassen, dass das Zusammenspiel
von Schulbehörden, Schulverwaltung und Schulpersonal automatisch zu dem aus
ihrer Sicht gewünschten Bildungsergebnis führt, und umgekehrt können diese sich
nicht darauf verlassen, dass Eltern und Schüler stets alle ihre Anstrengungen auf den
Bildungserfolg ausrichten.
   Zu den relevanten Institutionen im Schulsystem, die die jeweiligen Anreize für das
Verhalten der Akteure setzten, zählen etwa die Art und Weise, wie die Gesellschaft
ihre Schulen finanziert und leitet, wie sie die Leistungen ihrer Schüler bewertet und
wem sie das Recht gibt, wichtige schulische Entscheidungen zu fällen wie etwa hin-
sichtlich der Wahl des Curriculums, der Einstellung von Lehrern oder der zu verfol-
genden Lehrmethoden. Die Herausforderung besteht darin, all diese institutionellen
Rahmenbedingungen so zu gestalten, dass sie ein geeignetes Anreizsystem für Schü-
ler, Lehrer, Schulverwaltung und nicht zuletzt auch Eltern generieren. Ein solches
Anreizsystem muss sicherstellen, dass alle Beteiligten nicht notwendigerweise zuerst
ihre eigenen eng definierten Interessen verfolgen, sondern sich statt dessen für eine
Verbesserung der Bildungsleistungen der Schüler einsetzen. Gleichzeitig muss es
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sicherstellen, dass auch die Schüler ein starkes Eigeninteresse an der Qualität ihrer
Ausbildung entwickeln.
   Aus ökonomischer Sicht sollten sich beispielsweise die in einem Schulsystem vor-
herrschenden Anreizstrukturen grundlegend verändern, wenn zentrale Prüfungen
eingeführt werden. Zentrale Prüfungen messen definitionsgemäß die Leistungen der
Schüler relativ zu einem externen Standard gemessen und machen damit die Leistun-
gen über Klassen und Schulen hinweg vergleichbar. Wenn es eine zentrale Prüfung
gibt lässt sich somit leichter feststellen, ob die schlechte Leistung eines Schülers eine
Ausnahme in seiner Klasse ist oder von klassenspezifischen beziehungsweise schul-
spezifischen Faktoren mitbestimmt wird. Damit können zentrale Prüfungen tenden-
ziell aufzeigen, ob die Ursachen für ein individuell schlechtes Abschneiden eher bei
dem Schüler selbst, bei seinem Lehrer oder bei seiner Schule zu suchen sind. Das
gesamte Schulsystem wird so transparenter: Eltern können die Leistungen von Kin-
dern, Lehrern und Schulen bewerten; Schulleiter können die Leistungen ihrer Lehrer
bewerten; und die Regierung und die Verwaltung können die Leistungen verschiede-
ner Schulen bewerten. Diese Transparenz schafft Anreize bei Schülern, Lehrern,
Schulverwaltungen und auch Eltern, vorhandene Ressourcen effektiver einzusetzen
und sich somit leistungsfördernd und kostensparend zu verhalten.
   Demgegenüber lässt sich der Effekt einer erhöhten Schulautonomie auf die erziel-
ten Leistungen der Schüler a priori nicht eindeutig vorhersagen. Einerseits benötigen
Schulen weitreichende Entscheidungsfreiheiten, um auf die spezifischen Anforde-
rungen und Bedürfnisse von Eltern und Schülern eingehen zu können. Darüber hin-
aus dürfte das Lehrpersonal innerhalb der Schule besser wissen als eine zentrale
Verwaltung, welche Lehrstrategien für ihre jeweiligen Schüler am effektivsten sind.
Die einzelnen Lehrer dürften auch eher wissen, welches die besten Lehrmaterialien
für ihre Schüler sind. Ebenso werden Schulleiter besser als eine zentrale Verwaltung
beurteilen können, welche Lehrer sie in ihrer Schule anstellen sollten und welche
ihrer Lehrer eine Beförderung oder eine Gehaltserhöhung (bei gegebenem Gesamt-
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budget der Schule) verdienen. Andererseits könnte es dem Lehrpersonal bei einer
hohen Schulautonomie leichter fallen, seine Arbeitslast zu mindern, solange es keiner
externen Kontrolle unterliegt. Deshalb scheint es um so wichtiger zu sein, externe
Standards und Beurteilungen zu haben, je mehr Entscheidungsfreiraum eine Schule
hinsichtlich des Personalmanagements und der Unterrichtsgestaltung hat.
   Schließlich ist zu vermuten, dass die Schülerleistungen nicht zuletzt von den Ein-
flussmöglichkeiten der Lehrer auf den Bildungsprozess abhängen. Da das Verhalten
der Lehrer nicht direkt gesteuert werden kann, haben Lehrer ein großes Ausmaß an
Freiheit in der Ausführung ihrer Lehre. Einerseits haben Lehrer Interesse und Freu-
de daran, ihre Schüler lernen zu sehen, was sie ermuntert, sich unabhängig von
finanziellen Anreizen für den Lernerfolg ihrer Schüler einzusetzen. Lehrer müssen
darüber hinaus bei schlechten Leistungen auch negative Konsequenzen von Seiten
der Schulleitung und der Eltern befürchten. Andererseits haben sie, wie andere
Arbeitnehmer auch, ein natürliches Interesse daran, ihr Einkommen bei gegebener
Arbeitsbelastung zu erhöhen beziehungsweise ihre Arbeitslast bei gegebenem Ein-
kommen zu verringern.. Die spezifischen institutionellen Rahmenbedingungen des
Schulsystems können das Verhalten der Lehrer in die eine oder in die andere Rich-
tung tendieren lassen.
   Ob und gegebenenfalls in welchem Umfang institutionelle Faktoren wie die Exis-
tenz zentraler Prüfungen, die Verteilung der Entscheidungsgewalt innerhalb des
Schulsystems oder die Mitspracherechte von Lehrern und ihren Interessenvertretern
einen Einfluss auf die Bildungsqualität in Form von Schülerleistungen haben, ist bis-
lang empirisch kaum untersucht worden. Der wesentliche Grund dafür ist, dass die
relevanten Bildungsinstitutionen innerhalb eines Landes in der Regel nicht genügend
variieren, um ihren empirischen Einfluss statistisch überhaupt feststellen zu können.
Nur der internationale Vergleich unterschiedlicher Bildungssysteme hat das Potential
zu zeigen, ob Bildungsinstitutionen einen nennenswerten Einfluss auf die Leistungen
der Schüler haben. Der TIMSS- Datensatz bietet erstmals die Möglichkeit, die Aus-
227
budget der Schule) verdienen. Andererseits könnte es dem Lehrpersonal bei einer
hohen Schulautonomie leichter fallen, seine Arbeitslast zu mindern, solange es keiner
externen Kontrolle unterliegt. Deshalb scheint es um so wichtiger zu sein, externe
Standards und Beurteilungen zu haben, je mehr Entscheidungsfreiraum eine Schule
hinsichtlich des Personalmanagements und der Unterrichtsgestaltung hat.
   Schließlich ist zu vermuten, dass die Schülerleistungen nicht zuletzt von den Ein-
flussmöglichkeiten der Lehrer auf den Bildungsprozess abhängen. Da das Verhalten
der Lehrer nicht direkt gesteuert werden kann, haben Lehrer ein großes Ausmaß an
Freiheit in der Ausführung ihrer Lehre. Einerseits haben Lehrer Interesse und Freu-
de daran, ihre Schüler lernen zu sehen, was sie ermuntert, sich unabhängig von
finanziellen Anreizen für den Lernerfolg ihrer Schüler einzusetzen. Lehrer müssen
darüber hinaus bei schlechten Leistungen auch negative Konsequenzen von Seiten
der Schulleitung und der Eltern befürchten. Andererseits haben sie, wie andere
Arbeitnehmer auch, ein natürliches Interesse daran, ihr Einkommen bei gegebener
Arbeitsbelastung zu erhöhen beziehungsweise ihre Arbeitslast bei gegebenem Ein-
kommen zu verringern.. Die spezifischen institutionellen Rahmenbedingungen des
Schulsystems können das Verhalten der Lehrer in die eine oder in die andere Rich-
tung tendieren lassen.
   Ob und gegebenenfalls in welchem Umfang institutionelle Faktoren wie die Exis-
tenz zentraler Prüfungen, die Verteilung der Entscheidungsgewalt innerhalb des
Schulsystems oder die Mitspracherechte von Lehrern und ihren Interessenvertretern
einen Einfluss auf die Bildungsqualität in Form von Schülerleistungen haben, ist bis-
lang empirisch kaum untersucht worden. Der wesentliche Grund dafür ist, dass die
relevanten Bildungsinstitutionen innerhalb eines Landes in der Regel nicht genügend
variieren, um ihren empirischen Einfluss statistisch überhaupt feststellen zu können.
Nur der internationale Vergleich unterschiedlicher Bildungssysteme hat das Potential
zu zeigen, ob Bildungsinstitutionen einen nennenswerten Einfluss auf die Leistungen
der Schüler haben. Der TIMSS- Datensatz bietet erstmals die Möglichkeit, die Aus-
227
budget der Schule) verdienen. Andererseits könnte es dem Lehrpersonal bei einer
hohen Schulautonomie leichter fallen, seine Arbeitslast zu mindern, solange es keiner
externen Kontrolle unterliegt. Deshalb scheint es um so wichtiger zu sein, externe
Standards und Beurteilungen zu haben, je mehr Entscheidungsfreiraum eine Schule
hinsichtlich des Personalmanagements und der Unterrichtsgestaltung hat.
   Schließlich ist zu vermuten, dass die Schülerleistungen nicht zuletzt von den Ein-
flussmöglichkeiten der Lehrer auf den Bildungsprozess abhängen. Da das Verhalten
der Lehrer nicht direkt gesteuert werden kann, haben Lehrer ein großes Ausmaß an
Freiheit in der Ausführung ihrer Lehre. Einerseits haben Lehrer Interesse und Freu-
de daran, ihre Schüler lernen zu sehen, was sie ermuntert, sich unabhängig von
finanziellen Anreizen für den Lernerfolg ihrer Schüler einzusetzen. Lehrer müssen
darüber hinaus bei schlechten Leistungen auch negative Konsequenzen von Seiten
der Schulleitung und der Eltern befürchten. Andererseits haben sie, wie andere
Arbeitnehmer auch, ein natürliches Interesse daran, ihr Einkommen bei gegebener
Arbeitsbelastung zu erhöhen beziehungsweise ihre Arbeitslast bei gegebenem Ein-
kommen zu verringern.. Die spezifischen institutionellen Rahmenbedingungen des
Schulsystems können das Verhalten der Lehrer in die eine oder in die andere Rich-
tung tendieren lassen.
   Ob und gegebenenfalls in welchem Umfang institutionelle Faktoren wie die Exis-
tenz zentraler Prüfungen, die Verteilung der Entscheidungsgewalt innerhalb des
Schulsystems oder die Mitspracherechte von Lehrern und ihren Interessenvertretern
einen Einfluss auf die Bildungsqualität in Form von Schülerleistungen haben, ist bis-
lang empirisch kaum untersucht worden. Der wesentliche Grund dafür ist, dass die
relevanten Bildungsinstitutionen innerhalb eines Landes in der Regel nicht genügend
variieren, um ihren empirischen Einfluss statistisch überhaupt feststellen zu können.
Nur der internationale Vergleich unterschiedlicher Bildungssysteme hat das Potential
zu zeigen, ob Bildungsinstitutionen einen nennenswerten Einfluss auf die Leistungen
der Schüler haben. Der TIMSS- Datensatz bietet erstmals die Möglichkeit, die Aus-
227
budget der Schule) verdienen. Andererseits könnte es dem Lehrpersonal bei einer
hohen Schulautonomie leichter fallen, seine Arbeitslast zu mindern, solange es keiner
externen Kontrolle unterliegt. Deshalb scheint es um so wichtiger zu sein, externe
Standards und Beurteilungen zu haben, je mehr Entscheidungsfreiraum eine Schule
hinsichtlich des Personalmanagements und der Unterrichtsgestaltung hat.
   Schließlich ist zu vermuten, dass die Schülerleistungen nicht zuletzt von den Ein-
flussmöglichkeiten der Lehrer auf den Bildungsprozess abhängen. Da das Verhalten
der Lehrer nicht direkt gesteuert werden kann, haben Lehrer ein großes Ausmaß an
Freiheit in der Ausführung ihrer Lehre. Einerseits haben Lehrer Interesse und Freu-
de daran, ihre Schüler lernen zu sehen, was sie ermuntert, sich unabhängig von
finanziellen Anreizen für den Lernerfolg ihrer Schüler einzusetzen. Lehrer müssen
darüber hinaus bei schlechten Leistungen auch negative Konsequenzen von Seiten
der Schulleitung und der Eltern befürchten. Andererseits haben sie, wie andere
Arbeitnehmer auch, ein natürliches Interesse daran, ihr Einkommen bei gegebener
Arbeitsbelastung zu erhöhen beziehungsweise ihre Arbeitslast bei gegebenem Ein-
kommen zu verringern.. Die spezifischen institutionellen Rahmenbedingungen des
Schulsystems können das Verhalten der Lehrer in die eine oder in die andere Rich-
tung tendieren lassen.
   Ob und gegebenenfalls in welchem Umfang institutionelle Faktoren wie die Exis-
tenz zentraler Prüfungen, die Verteilung der Entscheidungsgewalt innerhalb des
Schulsystems oder die Mitspracherechte von Lehrern und ihren Interessenvertretern
einen Einfluss auf die Bildungsqualität in Form von Schülerleistungen haben, ist bis-
lang empirisch kaum untersucht worden. Der wesentliche Grund dafür ist, dass die
relevanten Bildungsinstitutionen innerhalb eines Landes in der Regel nicht genügend
variieren, um ihren empirischen Einfluss statistisch überhaupt feststellen zu können.
Nur der internationale Vergleich unterschiedlicher Bildungssysteme hat das Potential
zu zeigen, ob Bildungsinstitutionen einen nennenswerten Einfluss auf die Leistungen
der Schüler haben. Der TIMSS- Datensatz bietet erstmals die Möglichkeit, die Aus-
228
wirkungen verschiedener Bildungsinstitutionen im Zusammenhang mit anderen
Determinanten der Schülerleistung aufzuzeigen. WÖßMANN (2003) hat die erste um-
fassende empirische Studie zu dieser Thematik vorgelegt.
   Die TIMSS-Studie ist sowohl von der Anzahl der teilnehmenden Länder als auch
vom inhaltlichen Umfang her der größte internationale Schülerleistungstest, der je-
mals durchgeführt wurde.6 In der Mittelstufenstudie, an der die größte Anzahl an
Ländern teilnahmen, wurden Schüler in den beiden Jahrgangsstufen mit dem größten
Anteil 13-jähriger Schüler getestet, was in den meisten Ländern der siebten und ach-
ten Schulklasse entspricht. Der Datensatz umfasst Daten für über 250000 einzelne
Schüler, die eine repräsentative Stichprobe einer Gesamtpopulation von über 30 Mil-
lionen Schülern darstellen. Neben den schulischen Leistungen in Mathematik und
Naturwissenschaften wurden im Rahmen von TIMSS auch Kontextfragebögen von
den Schülern, ihren Lehrern und den Schulleitern ausgefüllt. Diese Fragebögen bie-
ten eine Fülle von Zusatzinformationen, die es ermöglichen, den familiären Hinter-
grund der Schüler zu berücksichtigen sowie den Einfluss der Ressourcenausstattung
und verschiedener institutioneller Rahmenbedingungen auf die Schülerleistungen
empirisch zu testen.
   Der Einfluss von familiärem Hintergrund, Ressourcenausstattung und Bildungsins-
titutionen auf die Schülerleistungen kann durch die Schätzung von so genannten
Bildungsproduktionsfunktionen ökonometrisch getestet werden. Die in der Studie
von WÖßMANN (2003) geschätzten Bildungsproduktionsfunktionen haben folgendes
Aussehen:
Schülerleistung =   Familienhintergrund +   Ressourcen +   Institutionen.
6 Für eine Zusammenfassung der internationalen Ergebnisse vgl. IEA (1998).
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vom inhaltlichen Umfang her der größte internationale Schülerleistungstest, der je-
mals durchgeführt wurde.6 In der Mittelstufenstudie, an der die größte Anzahl an
Ländern teilnahmen, wurden Schüler in den beiden Jahrgangsstufen mit dem größten
Anteil 13-jähriger Schüler getestet, was in den meisten Ländern der siebten und ach-
ten Schulklasse entspricht. Der Datensatz umfasst Daten für über 250000 einzelne
Schüler, die eine repräsentative Stichprobe einer Gesamtpopulation von über 30 Mil-
lionen Schülern darstellen. Neben den schulischen Leistungen in Mathematik und
Naturwissenschaften wurden im Rahmen von TIMSS auch Kontextfragebögen von
den Schülern, ihren Lehrern und den Schulleitern ausgefüllt. Diese Fragebögen bie-
ten eine Fülle von Zusatzinformationen, die es ermöglichen, den familiären Hinter-
grund der Schüler zu berücksichtigen sowie den Einfluss der Ressourcenausstattung
und verschiedener institutioneller Rahmenbedingungen auf die Schülerleistungen
empirisch zu testen.
   Der Einfluss von familiärem Hintergrund, Ressourcenausstattung und Bildungsins-
titutionen auf die Schülerleistungen kann durch die Schätzung von so genannten
Bildungsproduktionsfunktionen ökonometrisch getestet werden. Die in der Studie
von WÖßMANN (2003) geschätzten Bildungsproduktionsfunktionen haben folgendes
Aussehen:
Schülerleistung =   Familienhintergrund +   Ressourcen +   Institutionen.
6 Für eine Zusammenfassung der internationalen Ergebnisse vgl. IEA (1998).
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Dabei dienen das Mathematik- und alternativ das Naturwissenschaftsergebnis des
TIMSS-Tests als Maß für die Schülerleistung. Als Einflussfaktoren gehen eine Reihe
von Maßen des familiären Hintergrunds des jeweiligen Schülers, der Ressourcen-
ausstattung der jeweiligen Schule und der institutionellen Ausgestaltung des jeweili-
gen Schulsystems in die Schätzgleichung ein. Der jeweilige empirische Einfluss von
Familienhintergrund, Ressourcen, und Institutionen auf die Schülerleistung kann
dann an den zu schätzenden Koeffizienten ,  und  abgelesen werden.7
   Insgesamt gesehen bestätigen die empirischen Ergebnisse in WÖßMANN (2003)
neben dem starken Einfluss des familiären Hintergrunds die Relevanz verschiedener
Bildungsinstitutionen für die Schülerleistung. Schaubild 4 stellt seine Befunde für die
geschätzten quantitativen Gesamteffekte des familiären Hintergrunds, der schuli-
schen Ressourcenausstattung sowie ausgewählter Bildungsinstitutionen auf die Schü-
lerleistungen in Mathematik zusammenfassend dar. Dabei zeigt sich zunächst der
starke Einfluss des sozialen Hintergrunds auf individuelle Schülerleistungen, der für
die ausgewählte Konstellation 94 Testpunkten entspricht. Da der durchschnittliche
Abstand im Testergebnis zwischen Schülern der siebten und der achten Jahrgangs-
stufe rund 40 Punkte beträgt, lässt sich eine Differenz von rund 90 Testpunkten für
einen maximalen Unterschied im Bildungshintergrund der Eltern in einen durch-
schnittlichen Bildungsabstand von etwas mehr als zwei Schuljahren übersetzten.
   Weiterhin zeigt Schaubild 4 den wenig plausiblen (jeweiligen) negativen Zusam-
menhang zwischen dem Leistungsstand der Schüler sowie den Ausgaben je Schüler
und der Klassengröße. Quantitativ schlagen diese Effekte allerdings nur geringfügig
zu Buche. Auch eine substantielle Verbesserung der Qualifikation der Lehrer, die in
dem angenommenen Umfang so niemals zu realisieren sein würde, hätte nur margi-
nale Wirkungen auf die Schülerleistung: Nach den Schätzergebnissen würde sich das
7 Zu den Details der Schätzungen sowie zu einigen ökonometrischen Besonderheiten, die mit der
Erhebungsweise der Primärdaten Studie und mit der hierarchischen Datenstruktur zusammenhängen,
vgl. WÖßMANN (2003).
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durchschnittliche Testergebnis in Mathematik selbst dann nur um rund 20 Punkte
(also um etwa ein halbes Schuljahr) erhöhen, wenn es gelänge, nur noch weibliche
Lehrer mit Universitätsabschluss und einer um zehn Jahre erhöhten Berufserfahrung
zu beschäftigen.
   Demgegenüber kommt einer Variation institutioneller Faktoren offenbar eine
quantitativ wesentlich bedeutsamere Rolle zu. Dargestellt ist in Schaubild 4 der
quantitative Gesamteffekt auf die Schülerleistung, der sich als Differenz aus der Ge-
genüberstellung von zwei hypothetischen Schulsystemen ergibt. Danach würde das
Testergebnis in Mathematik beispielsweise in einem Schulsystem mit zentraler Prü-
fung, zentraler Budgetkontrolle, dezentralem Personalmanagement sowie individuel-
lem, aber nicht kollektivem Einfluss der Lehrer auf den Lehrplan um rund 120
Punkte besser ausfallen als in einem Schulsystem, dass diese institutionellen Regelun-
gen nicht aufweist. Die Größenordung von 120 Testpunkten entspricht dabei in etwa
einem Leistungsunterschied, der dreimal so groß ist wie der durchschnittliche Leis-
tungsunterschied zwischen der siebten und achten Klasse.
   Diese Befunde verdeutlichen, dass die Bildungsqualität in Form der Schülerleistun-
gen in erheblichem Umfang über die Ausgestaltung der Bildungsinstitutionen gesteu-
ert werden könnte. Gleichzeitig verdeutlichen die Befunde, dass von zusätzlichen
Bildungsausgaben keine großen Wirkungen auf die Bildungsqualität zu erwarten sind.
Wenn gut ausgebildete Arbeitskräfte als entscheidender Faktor für Wachstum und
Entwicklung einer Volkswirtschaft gesehen werden, dann sollte sich die Bildungs-
politik mehr um eine umfassende Reform der Bildungsinstitutionen kümmern als
darum, zusätzliche Mittel in ein ineffizientes Schulsystem zu lenken.
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11.4 Schlussfolgerungen
   Wenig strittig dürfte sein, dass ein effizientes Bildungssystem, das einen in der
Breite hohen Leistungstand seiner Absolventen zu produzieren vermag, große volks-
wirtschaftliche Vorteile birgt und gleichzeitig unerlässlich ist, um die Herausforde-
rungen der kommenden wissensbasierten Informationsgesellschaft zu meistern.
Strittig ist aber vermutlich, welche konkreten Optionen die Bildungs- und die Wirt-
schaftspolitik besitzen, um ein effektiveres Schulsystem zu gestalten. Als wesentliches
Ergebnis einiger neuer empirischer Untersuchungen lässt sich festhalten, dass die
Bildungsqualität, also der Leistungstand der Schüler in einem gegebenen Schulsys-
tem, nicht in erster Linie vom Ausgabenniveau abhängt, sondern eher von den insti-
tutionellen Rahmenbedingungen, unter denen die Schulen arbeiten.
   Die in der Vergangenheit in vielen Ländern zu beobachteten rasanten Ausgaben-
steigerungen im Schulsektor haben dort offenbar nicht zu einer durchweg besseren
Bildungsqualität geführt. Dies deutet auf bestehende Ineffizienzen in den jeweiligen
Schulsystemen hin, die auch für Deutschland auszumachen sind. Deshalb gilt es zu-
nächst, die bestehenden Ineffizienzen zu beseitigen statt weiter auf steigende Bil-
dungsausgaben zu setzen. Die Bildungspolitik kann also sehr wohl einen großen
Beitrag zu einer auf lange Sicht substantiellen Verbesserung des Leistungsstands der
Schüler leisten. Dazu bedarf es allerdings einer umfassenden institutionellen Reform
des Bildungssystems, die Anreize für alle Beteiligten setzt, sich leistungsfördernd und
kostensparend zu verhalten. Nicht schwer vorherzusagen ist, dass eine solche
Reform nicht allen Beteiligten gleichermaßen gefallen würde.
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steigerungen im Schulsektor haben dort offenbar nicht zu einer durchweg besseren
Bildungsqualität geführt. Dies deutet auf bestehende Ineffizienzen in den jeweiligen
Schulsystemen hin, die auch für Deutschland auszumachen sind. Deshalb gilt es zu-
nächst, die bestehenden Ineffizienzen zu beseitigen statt weiter auf steigende Bil-
dungsausgaben zu setzen. Die Bildungspolitik kann also sehr wohl einen großen
Beitrag zu einer auf lange Sicht substantiellen Verbesserung des Leistungsstands der
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Reform nicht allen Beteiligten gleichermaßen gefallen würde.
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11.6 Schaubilder
Schaubild 1: Der Zusammenhang zwischen ausgewählten Bildungsinputs und der Leistung der
Schüler in den Vereinigten Staatena
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Schule (74)
Gehalt der Lehrer (69)
Berufserfahrung der
Lehrer (140)
Ausbildung der
Lehrer (113)
Lehrer-Schüler-
Verhältnis (152)
Bildungsinputb kein Zusammenhang oder
negativer Zusammenhangc
positiver
Zusammenhangd
40200
statistisch insignifikanter Regressionskoeffizient
statistisch signifikanter Regressionskoeffizient
aZusammenfassung der Ergebnisse für die mit einer Bildungs- Produktionsfunktion
geschätzten Regressionskoeffizienten ausgewählter Bildungsinputs, abhängige Varia-
ble: anhand von Vergleichstests ermittelter Leistungsstand der Schüler. – bAnzahl
der jeweils berücksichtigten Studien in Klammern. – cAnteile der Studien mit stati-
stisch insignifikanten oder statistisch signifikanten negativen Regressions-koeffizien-
ten. – dAnteil der Studien mit statistisch signifikanten positiven Regressionskoeffi-
zienten.
Quelle: Basierend auf HARBISON und HANUSHEK (1992).
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Schaubild 2: Veränderungen der Bildungsausgabena und der Arbeitsproduktivität,b
1970-1994
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Veränderung der Arbeitsproduktivität Veränderung der Bildungsausgaben
Prozent
nachrichtlich:
aDurchschnittliche jährliche Veränderungsrate der staatlichen laufenden Bildungs-
ausgaben je Schüler (UNESCO-Daten), deflationiert mit dem Preisindex des Brutto-
inlandsprodukts (UN-Daten); in Prozent. – bDurchschnittliche jährliche Verände-
rungsrate des realen Bruttoinlandsprodukts je Erwerbstätigen (Weltbank-Daten); in
Prozent.
Quelle: GUNDLACH et al. (2001).
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Schaubild 3: Veränderungen im Leistungsstand der Schülera und in den realen staatlichen
Bildungsausgaben je Schülerc, 1970–1994
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Italien
Japan
aIm Fachbereich Naturwissenschaften. – bIndexziffer; 1970=100. – cDurchschnittli-
che jährliche Veränderungsrate der staatlichen laufenden Bildungsausgaben je Schü-
ler, deflationiert mit dem Preisindex für das Bruttoinlandsprodukt; in Prozent.
Quelle: Basierend auf GUNDLACH et al. (2001).
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Schaubild 4: Ausgewählte Determinanten der Schülerleistung in Mathematik
18,6
-24,4
94,0
117,1
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Testpunkte
Bildung der Elterna
Globalausgabenb
Lehrerqualifikationc
Institutionelle Faktorend
aUniversitätsabschluss der Eltern und mehr als 200 Bücher im Haushalt, relativ zu
kein Schulabschluss der Eltern und weniger als 10 Bücher im Haushalt –  bAusgaben
je Schüler sowie Klassengröße um jeweils eine Standardabweichung erhöht. – cWeib-
lich, mit Universitätsabschluss sowie Berufserfahrung (und Alter) um durchschnitt-
lich 10 Jahre erhöht. – dZentrale Prüfung, zentrale Budgetkontrolle, dezentrales Per-
sonalmanagement, individueller, aber kein kollektiver Einfluss der Lehrer auf Lehr-
pläne, relativ zu einem hypothetischen Schulsystem ohne zentrale Prüfung, mit de-
zentraler Budgetkontrolle, mit zentralem Personalmanagement, ohne individuellen
aber mit kollektivem Einfluss der Lehrer auf den Lehrplan.
Quelle: Basierend auf WÖßMANN (2003).
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